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1. Introduction 
1.1 Problématique 
Dans le cadre de ce travail, nous souhaitons nous pencher sur la question de la lecture 
chez les jeunes de 13 à 17 ans. Comme le note Giasson : 
Dans notre société, la lecture est une activité qui fait pour ainsi dire partie de la 
personne. De nos jours, il est difficile d’obtenir une reconnaissance sociale complète si 
l’on ne possède pas une connaissance au moins fonctionnelle de la langue écrite. 
Contrairement aux talents particuliers, la lecture est nécessaire non pour être meilleur 
que les autres, mais pour « être » tout simplement. C’est pourquoi la lecture a toujours 
été, et sera encore longtemps, une préoccupation majeure pour les enseignants (2005 : 
6).  
La lecture semble être un élément essentiel pour la définition de soi ainsi que pour le rapport 
que chacun entretient avec le monde. Elle ouvre une multitude de possibilités pour concevoir 
et interpréter l’univers qui nous entoure. L’enseignant possède le rôle stimulant mais 
néanmoins difficile de faire sortir la lecture du cadre purement scolaire afin de transmettre à 
ses élèves une vision différente de cette activité. À travers notre travail, nous aimerions 
proposer un moyen d’enseignement de la compréhension qui permette d’élargir la conception 
scolaire et utilitariste de la lecture que possèdent la majorité des élèves concernés par cette 
recherche. 
Nous avons mené notre recherche dans une classe de 10e voie générale niveau 1 en 
français ainsi que dans une classe de l’OPTI (Organisme pour le Perfectionnement scolaire, la 
Transition et l’Insertion professionnelle). Les élèves issus de ces classes éprouvent souvent 
des difficultés de compréhension et entretiennent un rapport délicat avec les livres. Ils 
perçoivent souvent la lecture comme une tâche contraignante et peu motivante. Certes, ces 
élèves ont de la peine, mais ont-ils déjà réellement reçu les outils appropriés pour comprendre 
les textes ? La compréhension en lecture leur a-t-elle véritablement été enseignée ? 
Selon Giasson, la compréhension en lecture est un « processus interactif » entre le 
lecteur, le texte lu et le contexte dans lequel la lecture est abordée (2005 : 18-21). Chacun de 
ces pôles possède plusieurs composantes, ce qui fait de la lecture une activité complexe. 
L’enseignant doit amener l’élève, en tant que lecteur, à prendre conscience de ce processus 
afin que celui-ci parvienne à gérer sa compréhension de manière efficace et autonome. Le 
Plan d’Études Romand (PER) recommande cette approche didactique. Pour le 3ème cycle, 
l’axe thématique « Compréhension de l’écrit » se décline comme suit : « Lire et enseigner des 
textes de genres différents et en dégager les multiples sens… ». Dans le cadre du texte 
narratif, cet objectif d’apprentissage L131 est associé aux attentes fondamentales suivantes : 
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• L’élève lit et comprend de façon autonome un texte narratif de registre courant qui 
forme une unité. 
• L’élève dégage les éléments essentiels (lieu, époque, personnage, structure narrative). 
• L’élève lit et comprend un texte complet de façon autonome. (PER, Langues, 2010 : 
27). 
En plus de ce bagage cognitif apporté à l’élève, il est nécessaire que l’enseignant amène 
celui-ci à apprécier la découverte de textes non seulement dans le contexte scolaire mais aussi 
pour l’activité de lecture en elle-même. Un travail sur la motivation et le plaisir de lire semble 
ainsi primordial. Dans les remarques spécifiques liées à l’enseignement du français, le PER 
souligne qu’il est important « de favoriser chez les élèves le goût de la lecture, par des 
activités diverses : démarches didactiques originales, « cercles de lecture », […], etc. » 
(Langues, 2010 : 18). Cette indication est spécifiée en lien avec le cycle 2. Cependant, nous 
estimons que le cycle 3 se doit de se placer dans la continuité de cette remarque en 
poursuivant le développement de la curiosité et de l’intérêt des élèves pour la lecture. 
A travers la mise en place de cercles de lecture en classe, nous aimerions montrer qu’il 
est possible d’offrir aux élèves une approche interactive de la lecture leur fournissant les 
outils nécessaires à la compréhension dans un cadre convivial. En tenant compte de la 
remarque suivante émise par Giasson, nous centrerons notre recherche sur la question de la 
compréhension sans oublier la notion de plaisir de lire : 
Les variables affectives agissent sur le rendement des élèves en lecture. Au cours des 
dernières décennies, bon nombre d’études ont porté sur les aspects cognitifs de la 
lecture, mais on s’intéresse aujourd’hui de plus en plus à l’équilibre à établir entre les 
aspects cognitifs et les aspects affectifs dans l’apprentissage de la lecture. Les bons 
lecteurs possèdent à la fois la capacité et le désir de lire. (2013 : 205) 
Grâce à une approche théorique et pratique, nous tenterons de répondre aux deux questions 
suivantes :  
• En quoi les cercles de lecture aident-ils les élèves à progresser dans la compréhension 
en lecture ?  
• De quelle manière ce dispositif didactique structuré influence-t-il le rapport de l’élève 
à la lecture ?  
Pour ce faire, nous commencerons par une partie théorique dans laquelle nous définirons les 
notions de compréhension en lecture et de motivation. Nous aborderons également les 
difficultés liées à la compréhension ainsi que la question de l’enseignement de cette dernière. 
Puis, nous expliquerons en quoi consiste un cercle de lecture et quels sont les apports d’une 
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telle démarche pour améliorer la motivation et la compréhension des élèves. Dans une partie 
consacrée à la pratique, nous commencerons par expliquer le dispositif mis en place, puis 
exposerons les résultats tout en faisant le lien entre le cadre théorique et la mise en place des 
cercles de lecture dans les classes.  
1. 2 Méthodologie du projet de recherche  
Notre mémoire professionnel s’inscrit dans le cadre de la didactique du français. Etant toutes 
les deux enseignantes de cette discipline, nous avons souhaité entreprendre un travail collectif 
afin de voir dans quelles mesures la mise en place du dispositif des cercles de lecture au 3ème 
cycle ainsi qu’au post-obligatoire pouvait être bénéfique pour les élèves. Pour ce faire, nous 
avons procédé en plusieurs étapes successives. Tout d’abord, nous avons fait passer un pré-
test (Annexe 8) aux élèves participant aux cercles ainsi qu’à d’autres « classes de référence ». 
Puis, après avoir discuté avec nos élèves de leur rapport à la lecture, nous leur avons enseigné 
le dispositif des cercles de lecture en leur proposant un enseignement explicite des différentes 
stratégies de compréhension/interprétation proposées par Guillemin et Burdet. Suite à cette 
phase d’apprentissage du dispositif, les élèves ont participé à plusieurs cercles de lecture en 
abordant diverses nouvelles à chute (Annexes 1 à 4).  Nous avons ensuite fait passer un post-
test (Annexe 9) aux mêmes participants ayant effectué le pré-test. Le but de cette démarche 
est de voir si les élèves participant aux cercles de lecture progressent de manière plus 
significative que ceux qui ne bénéficient pas de cette expérience. Finalement, nous avons 
interviewé (Annexe 11) les élèves ayant participé aux cercles de lecture afin de voir quel était 
leur avis sur ce dispositif. Ces différentes étapes de travail nous permettront de voir en quoi 
les cercles de lecture influent sur la progression de la compréhension des élèves tout en 
analysant l’effet que ce dispositif peut avoir sur la relation affective que les élèves 
entretiennent avec la lecture. Notre analyse sera d’une part quantitative, puisque nous 
tenterons de quantifier la progression des élèves ayant participé aux cercles ainsi que celle des 
« classes de référence ». D’autre part, lorsque nous nous intéresserons à l’avis des élèves 
ayant participé aux cercles, nous nous situerons alors dans une analyse qualitative.   
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2. Théorie 
2.1 La motivation et le plaisir de lire 
Lors de la séquence d’introduction aux cercles de lecture dans les classes, nous avons 
commencé par questionner les élèves sur le rapport qu’ils entretenaient avec les livres en 
général. Nous leur avons demandé, par exemple, ce que leur évoquait le mot « livre », quelles 
étaient leurs lectures ou encore s’ils avaient du plaisir à lire. Lors de cette discussion, nous 
nous sommes rendu compte que les élèves entretenaient un rapport négatif à la lecture, 
particulièrement dans la classe de l’OPTI. En effet, le premier mot qui sort de la bouche d’un 
élève lorsqu’il voit le mot « livre » inscrit au tableau est le terme « menace » ; suivent ensuite 
les adjectifs « difficile », « ennuyeux » ou « inconnu ». Les élèves n’ont pas d’endroit dédié 
aux livres chez eux et la majorité des ouvrages qu’ils possèdent sont ceux lus dans le cadre 
scolaire. On constate un véritable manque quant à la culture littéraire dans leur foyer. Un 
autre problème qui fait surface lors de la discussion est celui de l’obligation : « on lit en 
classe quand on est obligé ». Même si les jeunes concèdent que le libre choix de la lecture 
peut leur procurer plus de plaisir, elle reste une contrainte et non une activité plaisante en soi. 
Cette première discussion nous a vivement interpelées et nous avons décidé de nous 
interroger, en plus de la question de la compréhension en lecture, sur la notion de motivation à 
l’école, plus particulièrement face à l’activité de lecture. Pourquoi les élèves semblent-ils ne 
pas éprouver de plaisir à lire ? Comment pallier ce manque de motivation ? Telles sont les 
interrogations qui vont nous occuper tout au long de ce travail. Nous essaierons également de 
déterminer l’existence d’un lien entre motivation et compréhension en lecture. 
Selon Lieury et de La Haye, ce manque de motivation viendrait de la « résignation 
apprise » et du « découragement » (2013 : 110). Les élèves, étant confrontés à l’échec de la 
compréhension en lecture à de multiples reprises, engendrent de la frustration et ont de plus 
en plus de peine à surmonter cet obstacle. Ils se résignent donc dans des pensées négatives et 
fixes telles qu’exprimées par les élèves ci-dessus. Giasson, quant à elle, se demande si c’est 
« le manque de motivation qui entraîne les difficultés en lecture ou les échecs répétés qui 
minent la motivation » (2013 : 350). Dans le même sens que Lieury et de La Haye, elle 
conclut : 
Comme la majorité des enfants sont motivés à lire au début de la 1ère année et comme 
les problèmes de motivation s’accroissent avec le temps, la probabilité est plus grande 
que ce soit les difficultés en lecture qui nuisent à la motivation des élèves. On 
reconnaîtra facilement qu’il est difficile de rester motivé quand les échecs se succèdent. 
(2013 : 350) 
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 7'
Les élèves en difficulté sont ainsi enfermés dans une spirale dans laquelle les obstacles liés à 
la compréhension renforcent le manque de motivation. Giasson illustre ce phénomène dans un 
schéma sur le cycle de la lecture : 
Dans le schéma ci-contre, les élèves 
peuvent être divisés en deux groupes : 
ceux pour lesquels la compréhension, et 
donc la motivation, s’améliorent à chaque 
lecture et ceux qui se retrouvent enfermés 
dans un « cycle de l’échec » (Giasson, 
2005 : 200). Ces derniers, de part le 
manque de gratification apporté par la 
lecture, s’en détachent et n’ont pas la 
possibilité de progresser. La motivation devient dès lors encore plus compliquée à mobiliser 
que ce soit du côté de l’élève ou du côté de l’enseignant. Le manque de gratification dû aux 
difficultés de compréhension a un impact direct sur l’engagement de l’élève dans les activités 
en lecture ainsi que sur le plaisir que celui-ci pourra ressentir lors de ces activités (Giasson, 
2005 : 200). Suite à ces quelques constatations, l’enseignant semble ainsi avoir un rôle 
important à jouer dans la transmission de l’envie de lire à ses élèves. 
Vallerant et Thill définissent la motivation comme suit : 
Le concept de motivation représente le construit hypothétique utilisé afin de décrire les 
forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, l’intensité et la 
persistance du comportement (cités par Fenouillet, 2001 : 196).  
La motivation peut naître grâce à des facteurs venant de l’extérieur, à l’image des 
récompenses ou des punitions, mais l’intérêt peut aussi provenir du simple fait de réaliser une 
activité pour ce qu’elle est. La motivation est alors appelée « motivation intrinsèque ». La 
lecture est un exemple typique de ces « activités à intérêt intrinsèque » qui « reposent sur 
l’intérêt individuel » (Fenouillet, 2001 : 199). Tout comme Fenouillet, Lieury et de La Haye 
mentionnent les notions de « compétence » et d’ « autodétermination » comme déterminantes 
pour le développement d’une motivation intrinsèque : « la motivation intrinsèque correspond 
au cas où l’individu […] se sent très compétent et de plus a l’impression d’avoir librement 
choisi l’activité » (2013 : 112). Dès que la personne est confrontée à des situations impliquant 
un contrôle externe ou toute forme de contrainte, son « sentiment d’autonomie » diminue, ce 
qui impacte de manière directe sa motivation intrinsèque (Lieury et de La Haye, 2013 : 109). 
Pour que les élèves trouvent de l’intérêt et de la motivation à réaliser les diverses tâches 
Schéma 1 : Cycle de la lecture (Giasson, 2005 : 201). 
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scolaires qui leur sont proposées, il est donc essentiel que celles-ci leur donnent « la sensation 
de progresser » (Fenouillet, 2001 : 198) (notion de compétence) mais aussi que les jeunes 
aient un sentiment de liberté que ce soit dans le choix de la tâche ou dans la manière de la 
réaliser (notion d’autodétermination).  
Dans le cadre scolaire, les enseignants font appel, la plupart du temps, à la motivation 
extrinsèque pour intéresser les élèves, notamment en usant « d’incitation externe comme les 
récompenses, ou intrapsychique comme la promesse ou les menaces » (Deci cité par 
Fenouillet, 2001 : 200).  Dans ce genre de cas, l’élève est motivé par les avantages procurés 
par l’activité (Lieury et de La Haye, 2013 : 112) et devient « spectateur du cours » 
(Fenouillet, 2001 : 114) : ses compétences ne sont ni mobilisées ni mises en avant et son 
autonomie est faible. À l’école, « la marge laissée à la motivation intrinsèque semble donc 
assez étroite » (Fenouillet, 2001 : 200).  Toujours selon Fenouillet, « la motivation intrinsèque 
pourrait correspondre aux situations où les élèves sont plutôt ‘acteurs’, c’est-à-dire impliqués 
dans une tâche » (2001 : 114). Le fait de rendre les élèves actifs permet de prendre en compte 
les notions de compétence et d’autodétermination et non seulement de donner la possibilité 
aux élèves d’être compétents et autonomes mais aussi et surtout de les aider à développer ces 
deux concepts. Lors de la réalisation de l’activité, l’enseignant doit travailler dans la Zone 
Proximale de Développement (ZPD) de l’élève tout en l’encourageant à développer plus de 
compétences et d’autonomie (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine faisant référence à Vygotski, 
2006 : 13). L’autodétermination est un processus qui peut et qui doit faire l’objet d’un 
apprentissage par « intériorisation » : le « comportement, régulé d’abord par un contrôle 
extérieur à l’individu, est finalement régulé par la personne elle-même » (Fenouillet : 2001, 
201). L’enseignant, tout en étant présent pour guider l’élève, doit être attentif à toujours 
« laisser une marge d’autodétermination à l’enfant » (Fenouillet, 2001 : 202). De même que 
pour l’autodétermination, le sentiment de compétence est un « facteur fondamental pour la 
motivation » : « tout ce qui permet à l’individu d’augmenter sa sensation de compétence 
augmente parallèlement la motivation intrinsèque » (Fenouillet, 2001 : 202). Afin de faire 
naître ou de renforcer ce sentiment, l’enseignant doit proposer à l’élève des activités se situant 
dans sa ZPD tout en étant suffisamment complexes pour que la réussite de la tâche procure à 
l’élève la sensation d’avoir accru ses compétences (Fenouillet, 2001 : 202). Le « feedback » 
donné par l’enseignant, « véhicule par excellence du sentiment de compétence de l’élève », 
joue également un rôle important dans la prise de conscience de ses compétences par l’élève 
(Fenouillet, 2001 : 202). En résumé, « la condition la plus favorable à la motivation 
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intrinsèque est celle où se trouvent réunis un contexte non-contrôlant, un feedback et une 
absence de récompense » (Fenouillet, 2001 : 202). Le développement de la motivation face à 
une activité en classe dépend donc non seulement de « facteurs liés à l’élève » comme l’âge, 
le sexe ou l’attribution de la réussite mais aussi de « facteurs liés au contexte de 
l’apprentissage » comme le choix de tâches stimulantes, la collaboration avec l’enseignant 
ainsi que les interventions positives de ce dernier (Giasson, 2013 : 207). 
En ce qui concerne l’enseignement de la compréhension en lecture,  celui-ci « peut 
s’avérer utile et nécessaire pour accroître, chez les élèves en difficulté, la motivation et 
l’intérêt pour la lecture de textes » (Lieury et de La Haye, 2013, 81-82). Hors du cadre 
scolaire, la lecture est une activité qui repose généralement sur une motivation intrinsèque. On 
lit pour le plaisir de lire, de s’évader, pour découvrir de nouvelles histoires et de nouveaux 
imaginaires. Il nous semble essentiel que les élèves retrouvent cette sensation d’être 
simplement captivés par une histoire et de ne pouvoir poser son livre avant d’être arrivé à la 
dernière ligne. Par ailleurs, le Plan d’Études Romand (PER) encourage les enseignants, dès le 
cycle 2, à « favoriser chez les élèves le goût de la lecture par des activités diverses » (PER, 
Langues, 2010 : 18). Or, si les élèves conçoivent la lecture comme une obligation, cette 
mission se trouve confrontée à un obstacle important, qui aura un impact sur la scolarité des 
jeunes mais aussi sur leur rapport futur à la lecture lorsque ceux-ci ne seront plus sous 
l’emprise de contraintes. Afin d’amener les élèves vers le goût de la lecture, l’école doit 
développer leur curiosité pour cette activité et ce non seulement en leur proposant des livres 
ayant un contenu susceptible d’éveiller leur intérêt, mais également en les amenant à 
découvrir les diverses stratégies de compréhension liées à cette activité. C’est en effet en 
utilisant ces dernières de manière autonome que les lecteurs experts comprennent les textes et, 
par conséquent, prennent du plaisir à les lire. Lorsqu’ils parlent du plaisir et de la motivation 
chez les élèves en difficulté, Cèbe et Goigoux insistent : 
L’intérêt et la motivation des élèves ne résident pas seulement dans les contenus 
culturels ou symboliques des textes : l’apprentissage et la prise de conscience des 
procédures efficaces, l’amélioration du fonctionnement mis en œuvre, le développement 
du sentiment de contrôle sont aussi des sources de motivation extrêmement puissantes, 
même et surtout chez les élèves peu performants qui ont très peu de domaines dans 
lesquels ils sont experts. Les dynamiques cognitives et psychoaffectives se renforcent 
mutuellement : les progrès que réalisent les élèves et dont ils prennent conscience 
génèrent chez eux un sentiment de maitrise de leur propre activité intellectuelle qui 
favorise à son tour de nouveaux apprentissages. (2007 : 197) 
L’apprentissage et le développement de ces stratégies cognitives et psychoaffectives dans le 
cadre de la compréhension en lecture renforcent la compétence et l’autodétermination des 
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élèves, ce qui augmente la motivation ainsi que leur intérêt. Pour ce faire, Fenouillet propose 
de « recentrer la curiosité de l’élève, [de] diminuer les contraintes de lecture, [de] donner la 
possibilité de choisir entre différents romans et [de] trouver un système de notation qui 
permette à l’individu de se sentir compétent » (2001 : 206). Giasson, quant à elle, note que : 
L’enseignant dispose de plusieurs moyens pour favoriser la motivation à lire chez ses 
élèves, tels que leur servir de modèle de lecteur, leur offrir des choix, leur donner accès 
à des livres intéressants, les aider à diversifier leurs lectures, leur enseigner à choisir 
leur livre et à se créer des habitudes de lecture. (2013 : 210) 
Accompagner les élèves dans la découverte du plaisir de lire, et par extension de comprendre, 
se révèle être un rôle capital pour l’enseignant qui souhaite développer chez ses élèves une 
motivation intrinsèque liée à l’activité de lecture et qui, par conséquent, dépassera le cadre 
scolaire. A l’instar de Giasson, nous pensons donc « qu’il faut travailler à la fois à améliorer 
les habiletés en lecture des élèves et leur motivation » (2013 : 350). Pour ce faire, nous 
observerons, dans un premier temps, l’évolution de la compréhension des élèves et, dans un 
second temps, l’évolution du rapport à la lecture chez les élèves avant, pendant et après les 
cercles, notamment à l’aide de séquences filmées en classe et d’interviews individuelles des 
élèves. 
2.2 La compréhension en lecture 
Cette section de notre travail s’occupe de définir la compréhension de manière détaillée. Nous 
allons tout d’abord établir un bref historique de cette notion, en mentionnant les théories sur 
lesquelles se basent les recherches actuelles autour de cette thématique. Puis, nous exposerons 
la définition de la compréhension en lecture de Giasson. Nous nous intéresserons ensuite aux 
difficultés liées à la compréhension que peuvent rencontrer les élèves lors de la réalisation de 
cet exercice en classe. Finalement, nous nous concentrerons sur l’enseignement à proprement 
parler de la compréhension en lecture. 
2.2.1 Historique 
Avant les années huitante, la compréhension en lecture était 
perçue uniquement comme un processus visuel par lequel un lecteur déchiffre des mots 
présentés sous une forme écrite. […] [Au début des années 1980] se sont répandues des 
nouvelles conceptions de la lecture, conceptions fondamentalement différentes des 
points de vue classiques. Dans ces nouvelles perspectives, la lecture est perçue comme 
un processus plus cognitif que visuel, comme un processus actif et interactif, comme un 
processus de construction de sens et de communication. (Giasson, 2005 : 6) 
Dans les années septante, l’enseignement de la lecture consistait à poser aux élèves des 
questions sur le texte pour vérifier leur compréhension sans pour autant travailler la cognition 
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 11'
ni la métacognition1 mises à contribution dans le processus de la lecture. Ce n’est que dans les 
années huitante que « l’intérêt pour les stratégies de lecture est apparu […] et a provoqué un 
changement important dans l’enseignement de la compréhension » (Giasson, 2013 : 254). 
Actuellement, « un consensus s’est établi sur le fait qu’on lit pour comprendre, que l’objectif 
de tout lecteur est de chercher avant tout à comprendre ce dont parle le texte » (Lieury et de 
La Haye, 2013 : 58). Deux approches ont contribué à ce constat : l’approche socio-
constructiviste de Vygotski (1896-1934) et l’approche esthétique de Louise Rosenblatt (1904-
2005). Tout comme l’a fait Giasson pour sa théorie de la compréhension, nous nous sommes 
inspirées de ces deux théories pour monter notre dispositif didactique des cercles de lecture. 
Le socio-constructivisme considère les interactions sociales entre apprenants comme une 
source d’apprentissage et de progrès. En effet, l’apprentissage prend une dimension sociale : 
la connaissance de l’individu se développant grâce à son interaction avec les membres plus 
connaissants de son environnement (Giasson, 2005 : 23). L’élève apprend non seulement au 
contact de l’enseignant qui le guide et le soutient mais aussi au contact de ses camarades de 
classe avec qui il travaille. Le modèle socio-constructiviste préconise ainsi un enseignement 
basé essentiellement sur l’étayage apporté par le maître ainsi que sur le travail de groupe. 
Comme le soulignent Lieury et de La Haye, il y a apprentissage uniquement lorsqu’un conflit 
sociocognitif se met en place : 
Ce type de conflit conduit l’apprenant à réorganiser ses conceptions antérieures et à 
intégrer de nouveaux éléments apportés par la situation. Le conflit sociocognitif résulte 
de la confrontation des points de vue sur un sujet provenant de différents individus 
placés en situation de dialogue. (2013 : 20) 
Le conflit peut engendrer un « déséquilibre intra-individuel » en remettant en question les 
connaissances antérieures de la personne ou un « déséquilibre inter-individuel » lorsque les 
points de vue de deux personnes s’opposent. Dans tous les cas, la résolution du conflit, à 
travers le dialogue et l’interaction sociale, apporte « un progrès cognitif et métacognitif » à 
l’apprenant (Lieury et de La Haye, 2013 : 20). Les interactions entre pairs jouent donc un rôle 
non négligeable dans l’apprentissage des élèves et « les enseignants sont maintenant 
encouragés à s’inspirer de ces modèles, qui préconisent l’engagement actif des élèves, 
l’interaction, l’exploration et l’intégration » (Giasson, 2005 : 24). 
Tout comme le modèle d’enseignement socio-constructiviste, l’approche esthétique ''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
1 Selon Brown, « La cognition fait référence au fonctionnement de l’esprit humain et se caractérise par 
la compréhension, la mémorisation et le traitement de l’information » (cité par Giasson, 2011 : 152). 
Giasson définit la métacognition comme « la capacité de réfléchir sur son propre processus de 
pensée »  (2005, 220). 
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développée par Louise Rosenblatt au milieu des années nonante place l’élève au centre de 
l’apprentissage : 
Le terme « esthétique » désigne cette posture qu’un lecteur adopte lorsqu’il s’engage 
dans la lecture afin de vivre une expérience immédiate et imaginaire à travers une 
création artistique de langage. (Hébert, 2004 : 606) 
L’approche esthétique vise la compréhension à travers le vécu et le ressenti du lecteur. Elle 
encourage celui-ci à établir des liens entre ce qu’il lit et son expérience personnelle. Le rôle 
de l’enseignant n’est plus tellement d’amener l’apprenant à réaliser une analyse ou un résumé 
du texte, mais 
d’abord [d’]amener l’élève à « vivre » le texte […] en [l’] incitant […] à faire des 
associations avec sa vie personnelle, à éprouver des sentiments, à s’identifier aux 
personnages et à leur témoigner de l’empathie, à prédire la suite des événements, à 
imaginer des paysages, des visages, etc. (Hébert, 2004 : 606) 
A l’image de Vygotski, Rosenblatt met également en avant l’importance du dialogue et de 
l’interaction entre pairs afin permettre la prise de conscience du point de vue d’autrui ainsi 
que de sa propre subjectivité. L’objectif de l’approche esthétique est de faire comprendre à 
l’élève, en grande partie grâce à des moments d’interaction, l’évolution constante de ses 
« processus de compréhension » ainsi que la possibilité d’une « pluralité d’interprétations » 
(Hébert, 2004 : 607). 
Que ce soit à travers l’approche socio-constructiviste ou au moyen de l’approche 
esthétique, c’est le lecteur qui se trouve au centre du processus de compréhension et non plus 
le texte. Les différentes habiletés nécessaires pour comprendre ne sont plus enseignées ni 
utilisées de manière séparée mais le processus de compréhension est envisagé comme un tout 
(Giasson, 2011 : 4-5). Giasson, dans sa théorie de la compréhension, soutient cette façon de 
considérer l’interaction entre ces habiletés comme essentielle à la compréhension d’un texte et 
propose un modèle de compréhension contemporain en considérant la lecture comme « un 
processus interactif » (2011 : 6-7). 
2.2.2 Définition 
Lire un texte ne signifie pas que la compréhension est immédiate. Cette dernière est « un 
processus complexe » (Giasson, 2013 : 11) lors duquel le lecteur a un rôle actif à jouer s’il 
souhaite que sa compréhension soit une réussite. La majorité des chercheurs actuels se 
mettent d’accord pour définir la compréhension comme une « construction de sens » 
(Giasson, 2005 : 13 ; Goigoux, 2004 : 53 ; Guillemin et Burdet, 2013 : 3). Guillemin et 
Burdet illustrent ce processus de construction à travers la métaphore du fil : 
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 13'
Comprendre une œuvre littéraire, c’est au sens étymologique du terme « prendre avec 
soi » les divers fils qui se nouent et se dénouent au cours d’une œuvre, les suivre pour 
arriver à créer un objet mental qui soit le résultat de notre lecture de tel ou tel livre. 
Comprendre, c’est construire. (Thérien cité par Guillemin et Burdet, 2013 : 3) 
Au fil des pages, la compréhension du texte évolue, ce qui en fait « un processus dynamique » 
(Giasson, 2005: 6). Le lecteur intègre à ses connaissances antérieures les nouvelles 
informations fournies par le texte et se construit ainsi sa propre représentation. Giasson 
fournit une définition complète et contemporaine de la compréhension sur laquelle nous 
baserons notre travail : 
Comprendre un texte, c’est s’en faire une représentation mentale cohérente en 
combinant les informations explicites, implicites qu’il contient à ses propres 
connaissances. Cette représentation est dynamique et cyclique. Elle se transforme et se 
complexifie au fur et à mesure de la lecture. Chaque fois que le lecteur rencontre un 
nouvel élément dans le texte, il doit décider de quelle façon l’intégrer à sa 
représentation du texte. (2013 : 227) 
En fonction de son objectif de lecture, le 
lecteur ne traite pas le texte de la même 
manière et formule différentes hypothèses 
qu’il tente de vérifier tout au long de sa 
lecture afin d’arriver à une 
compréhension cohérente et réussie 
(Giasson, 2005 : 6). Il met ainsi en œuvre 
différentes stratégies pour comprendre de 
la formulation de prédictions à 
l’activation de ses connaissances 
antérieures en passant par le repérage de 
la perte de sa compréhension (Giasson, 
2013 : 11). La compréhension d’un texte 
mobilise ainsi une forte charge cognitive chez le lecteur et dépend de plusieurs facteurs qui 
interagissent les uns avec les autres : les données fournies par le texte, le contexte dans lequel 
le texte est lu et surtout le bagage linguistique, conceptuel et culturel du lecteur. Giasson 
propose ainsi un « modèle interactif » de la compréhension en lecture qu’elle expose avec ces 
mots : 
Le modèle interactif conçoit la lecture comme le résultat d’une intervention dynamique 
entre le lecteur, le texte et le contexte. Ce que le lecteur comprend est influencé par son 
propre développement, par les textes qu’il lit et par le contexte dans lequel s’effectue la 
lecture. (2013 : 14) 
Schéma 2 : Modèle contemporain de la 
compréhension de Giasson: un modèle interactif 
(2005 : 18-21). 
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La compréhension en lecture est variable en fonction de la relation entre ces trois 
composantes : « plus les variables lecteur, texte et contexte seront imbriquées les unes dans 
les autres, « meilleure » sera la compréhension » (Giasson, 2011 : 7). Un lecteur placé dans un 
contexte défavorable, bruyant par exemple, verra sa compréhension affectée ; de même un 
lecteur ayant des lacunes de vocabulaire ou un manque de savoir-faire dans l’utilisation des 
stratégies de compréhension. Le texte, quant à lui, peut présenter des niveaux de complexité 
variés qui sont également susceptibles d’affecter la compréhension (Giasson, 2013 : 228-230). 
La variable lecteur est la figure la plus complexe du modèle interactif de la 
compréhension. Elle peut être représentée dans le schéma ci-dessous : 
 
 
Comme illustré ci-dessus, la variable lecteur se divise en deux grandes catégories : les 
structures, ce que le lecteur est (ses connaissances antérieures et son ressenti affectif), et les 
processus, ce que le lecteur fait lorsqu’il lit (stratégies et habiletés mises en œuvre) (Giasson, 
2011 : 7). En ce qui concerne les structures cognitives, elles « réfèrent aux connaissances que 
possède le lecteur sur la langue et le monde » (Giasson, 2011 : 10). En effet, le lecteur ne peut 
comprendre un texte sans intégrer les informations nouvelles contenues dans celui-ci aux 
connaissances qu’il possède déjà. Quant aux structures affectives, elles correspondent à la 
volonté et aux souhaits du lecteur en relation avec ses attitudes et ses intérêts. Comme le 
remarque Giasson, l’attitude générale de l’individu envers la lecture possède un impact sur 
chacune des lectures qu’il effectue : 
Schéma 3 : Modèle interactif de la compréhension - Variable Lecteur 
(Giasson, 2011 : 9). 
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En dehors de toute situation concrète de lecture, l’individu possède une attirance, une 
indifférence ou même une répulsion envers la lecture. Cette attitude générale 
interviendra chaque fois que l’individu sera confronté à une tâche dont l’enjeu est la 
compréhension d’un texte. (2011 : 15) 
Si la thématique du texte intéresse le lecteur, celui-ci aura plus de facilité à comprendre ce 
qu’il lit. Une autre dimension non négligeable des structures affectives réside dans tout ce qui 
constitue un individu de manière plus générale : comment la personne se perçoit en tant que 
lecteur mais aussi en tant qu’individu à part entière, a-t-elle confiance en elle, comment 
réagit-elle face à l’échec, parvient-elle à se remettre en question ? Les différentes réponses à 
ces questions influencent de façon diverse et variée la compréhension de chacun (Giasson, 
2011 : 15). En plus de ce qu’il est, le lecteur agit également sur sa compréhension à travers les 
actes cognitifs qu’il utilise lors de la lecture. Dans le modèle proposé par Giasson, « les 
processus de lecture font référence à la mise en œuvre des habiletés nécessaires pour aborder 
le texte, au déroulement des activités cognitives durant la lecture » (2011 : 15). La chercheuse 
présente les différents processus et leurs composantes dans le schéma ci-dessous : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les cinq catégories de processus vont des processus qui demandent une compréhension 
détaillée et spécifique des mots ou des phrases (microprocessus et processus d’intégration) 
aux processus qui impliquent une compréhension plus globale du texte (macroprocessus, 
processus d’élaboration et processus métacognitifs) : 
 
Schéma 4 : Modèle interactif de la compréhension - Schéma des processus de 
compréhension (Giasson, 2011 : 16). 
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• « Les microprocessus […] servent à comprendre l’information contenue dans une 
phrase ». 
• « Les processus d’intégration ont pour fonction d’effectuer des liens entre les 
propositions ou les phrases. » 
• « Les macroprocessus […] sont orientés vers la compréhension globale du texte, vers 
les liens qui permettent de faire du texte un tout cohérent. » 
• « Les processus d’élaboration […] sont ceux qui permettent au lecteur de dépasser le 
texte, d’effectuer des inférences non prévues par l’auteur. » 
• « Les processus métacognitifs gèrent la compréhension et permettent au lecteur de 
s’ajuster au texte et à la situation. »2 (Giasson, 2011 : 16) 
Selon Giasson : 
Les trois premiers processus peuvent dont être associés aux trois niveaux de structures 
du texte. Les processus d’élaboration peuvent être considérés comme une extension du 
texte, alors que les processus métacognitifs pourraient être vus comme chapeautant la 
compréhension du texte. (2011 : 16-17) 
Tous ces processus sont mobilisés de manière simultanée lors de la lecture, ce pourquoi il est 
important de les travailler ensemble et non de manière séparée avec les élèves. En utilisant ces 
habiletés, le lecteur construit le sens du texte et élabore sa compréhension. Cette dernière 
dépend donc fortement de sa capacité à mettre en œuvre les processus de compréhension. 
La variable texte du processus interactif de compréhension présenté par Giasson 
comprend trois éléments : l’intention de l’auteur3, la structure et le contenu. Le premier de ces 
éléments « détermine en fait l’orientation des deux autres » (Giasson, 2011 : 7) : 
La structure fait référence à la façon dont l’auteur a organisé les idées dans le texte alors 
que le contenu renvoie aux concepts, aux connaissances, au vocabulaire que l’auteur a 
décidé de transmettre. (Giasson, 2011 : 7) ''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
2 Les processus de Giasson se retrouvent dans les 5 compétences requises pour la compréhension en 
lecture de Cèbe et Goigoux, à savoir : 
• « des compétences de décodage (automatisation des procédures d’identification des mots 
écrits), 
• des compétences linguistiques (syntaxe et lexique), 
• des compétences référentielles (connaissances « sur le monde », connaissances 
encyclopédiques sur les univers des textes), 
• des compétences textuelles (genre textuel, énonciation, ponctuation, cohésion, cohérence, 
inférences), 
• des compétences stratégiques (régulation, contrôle et évaluation, par l’élève, de son activité de 
lecture). » (2012 : 7). 
3 Pour la suite de ce travail, nous utiliserons cette orthographe pour le mot « auteur », sans faire la 
distinction entre le féminin et le masculin.  
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 17'
Le lecteur ne réagit pas de la même manière s’il est face à un texte narratif ou à un texte 
informatif. Il est donc essentiel d’établir une classification des différents genres de textes et 
d’être capable d’identifier, en tant que lecteur, le type de texte auquel il est confronté. La 
lecture et la compréhension ne seront pas les mêmes si le texte est une nouvelle ou un article 
encyclopédique. Giasson nous rappelle que souvent « les jeunes lecteurs comprennent mieux 
les textes narratifs que les textes informatifs » (2011 : 21). Ceux-ci ont, en effet, plus 
l’habitude d’être en présence de romans ou de contes, que ce soit dans leur histoire scolaire ou 
culturelle. Certains d’entre eux ont, par exemple, pu bénéficier de la lecture d’histoires avant 
le coucher. 
La variable contexte, quant à elle, englobe le contexte psychologique, physique et social 
dans lequel s’effectue la lecture. Elle ne comprend pas des éléments directement en lien avec 
le texte ou les processus et structures du lecteur, mais intervient aussi dans la compréhension. 
Les conditions dans lesquelles se déroulent la lecture sont définies par le lecteur mais aussi 
par le milieu dans lequel il se trouve, notamment par l’enseignant qui supervise la lecture 
(Giasson, 2011 : 22). 
Lors de la mise en place de notre dispositif didactique d’enseignement de la 
compréhension ainsi que lors de l’analyse des résultats, nous nous appuierons sur ce modèle 
interactif proposé par Giasson en essayant de prendre en compte ses différentes variables et 
leurs composantes. 
2.2.3  Difficultés liées à la compréhension en lecture 
Comme expliqué précédemment, la compréhension en lecture est un processus complexe, ce 
pourquoi un grand nombre d’élèves se retrouvent en difficulté lorsqu’il s’agit de comprendre 
un texte. La majorité des élèves rencontrant des obstacles en lecture n’en sont pas conscients, 
car la plupart d’entre eux « pensent qu’il suffit de décoder tous les mots d’un texte pour le 
comprendre » (Cèbe et Goigoux, 2007 : 190). Lors de la discussion autour de la lecture avec 
les élèves de l’OPTI,  l’un d’entre eux répond à son enseignante lorsqu’elle demande s’il leur 
est déjà arrivé de ne pas comprendre un texte : « Mais, Madame, c’est pas qu’on comprend 
pas, on n’est pas fous, on sait lire ! ». L’amalgame entre lire et comprendre est ici clairement 
identifiable. Pour une grande majorité des élèves, lorsqu’on lit et qu’on parvient à décoder les 
mots que l’on a sous les yeux, la compréhension est automatique. Cependant, dans la suite de 
la discussion avec les élèves de l’OPTI, ceux-ci reconnaissent qu’il est rare qu’ils terminent 
un livre et que, fréquemment, ils sont découragés et abandonnent la lecture. En questionnant 
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les élèves, l’enseignante se rend compte que cet abandon est souvent dû à une perte de 
compréhension. 
Cèbe et Goigoux mettent en avant cinq types de difficultés de compréhension rencontrées 
par les élèves4 : 
1. « Un vocabulaire pauvre, des connaissances encyclopédiques lacunaires » : Ces 
lacunes lexicales et encyclopédiques correspondent aux microprocessus (lexique) et 
aux processus d’élaboration (lien avec les connaissances antérieures) de Giasson. Elles 
se révèlent être non seulement la cause de la difficulté de compréhension, mais en sont 
aussi parfois la conséquence. En effet, un élève possédant, dès petit, un lexique et des 
connaissances du monde faibles a moins tendance à lire et n’a pas la possibilité 
d’agrandir et d’améliorer son vocabulaire et ses connaissances. Les élèves ayant ce 
type de problèmes se retrouvent rapidement enfermés dans une spirale dont il est 
difficile de s’extirper. Souvent, les élèves en difficulté n’arrivent pas à user des bonnes 
stratégies (utilisation du contexte ou utilisation de la morphologie du mot) pour 
décoder le sens des mots inconnus et c’est là que se situe véritablement le manque. 
2. « Des difficultés à assurer la cohérence textuelle » : Celles-ci sont en lien direct avec 
les processus d’intégration de Giasson. Elles impliquent la capacité à établir des 
connections entre les phrases afin d’obtenir un ensemble de sens cohérent. La plupart 
du temps, cela implique que l’élève doit être capable de « remplir les blancs du texte » 
en effectuant des inférences. Pour ce faire, le lecteur doit être capable de trier et 
d’organiser les informations proposées par le texte dans sa mémoire à long terme. Ce 
processus, appelé « intégration sémantique » se renouvelle au fur et à mesure de la 
lecture puisque chaque nouvelle information vient modifier la représentation mentale 
du texte par le lecteur. Cette opération de lecture entre les lignes et d’organisation 
cohérente des informations implique ainsi une lourde charge cognitive pour les élèves. 
En plus du grand nombre de compétences mobilisées, ceux-ci restent souvent bloqués 
sur leur première représentation, ne la remettant pas en question. Ces difficultés 
amènent les faibles compreneurs à construire une « compréhension en îlots » du texte. 
Le cœur du problème réside dans le fait que les élèves, comme souligné par l’élève de 
l’OPTI ci-dessus, cernent certains éléments de leur lecture. Ils parviennent à se 
construire une « représentation fragmentée » de leur lecture, ce qui les rend moins 
''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
4 L’ensemble des références de ce passage sont tirées de Cèbe et Goigoux, 2012, 7-11. 
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sensibles à leur problème global de compréhension. En effet, « parce qu’ils saisissent 
toujours quelque chose, ils n’ont pas conscience qu’ils comprennent mal ». 
3. « Le contrôle de la compréhension » : Selon les auteurs, 
La plupart des faibles lecteurs ne contrôlent trop souvent leur compréhension qu’au 
niveau propositionnel (à l’intérieur de la phrase), très rarement au niveau local (inter-
phrastique) et global (textuel). Ils ne peuvent donc pas déceler qu’une information 
nouvelle ne peut pas être intégrée dans leur représentation mentale et qu’ils devraient 
procéder à une action « réparatrice » : produire une inférence, remplir un blanc ou 
modifier ladite représentation. 
Les stratégies utilisées pour réguler la compréhension sont d’ordre métacognitif. En 
lecture, la métacognition possède une place centrale puisque, l’élève qui l’utilise est 
capable non seulement d’identifier sa perte de compréhension mais aussi de se servir 
de stratégies afin d’y remédier. Selon Golder et Gaonac’h, 
Le pilotage de la compréhension implique deux composantes : une composante 
évaluation qui consiste à prendre conscience que l’information qu’on est en train de lire 
n’est pas comprise, et une composante régulation qui consiste à mettre en œuvre des 
stratégies pour pallier ces ruptures dans la compréhension. (cités par Giasson, 2013 : 
259-260) 
Les élèves en difficulté n’effectuent pas d’évaluation de leur compréhension au fur et 
à mesure de la lecture. Ils ne parviennent pas à prendre du recul sur leur façon de lire 
et de comprendre le texte, ce qui les empêche de repérer les moments où ils perdent la 
compréhension. Par conséquent, ils n’utilisent pas les stratégies qui pourraient les 
aider à récupérer le fil de l’histoire et décident d’interrompre leur lecture. 
Fréquemment, ils ne sont pas conscients de ce phénomène et incombent l’abandon de 
leur lecture à un nombre de pages trop élevé ou à la trop grande proportion de mots 
inconnus. Par conséquent, les faibles compreneurs développent une plus forte 
dépendance vis-à-vis de l’enseignant et n’utilisent pas les stratégies cognitives 
nécessaires à la compréhension. 
4. « Un déficit de construction et/ou d’utilisation de stratégies efficaces » : Le texte écrit, 
contrairement à l’exposé oral, offre la possibilité au lecteur d’interrompre sa lecture 
afin de revenir sur un passage incompris et d’essayer de reprendre le fil de la 
compréhension en usant de stratégies à cette fin. Malheureusement, les élèves en 
difficulté n’utilisent pas cette possibilité offerte par le texte écrit, soit parce qu’ils ne 
connaissent pas l’existence de ces stratégies, « soit parce qu’ils ne savent ni où, ni 
quand, ni comment les utiliser ». 
5. « Les malentendus sur la nature de l’activité de lecture » : Pour grand nombre des 
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élèves en difficulté, comprendre un texte correspond à répondre à des questions en lien 
avec le texte. La lecture est donc, pour eux, une recherche d’informations dans le texte 
qui ne nécessite pas forcément la lecture complète de celui-ci. Cette représentation 
erronée de l’activité de lecture conduit les élèves à une compréhension souvent 
incomplète du texte. 
A travers les difficultés relevées par Cèbe et Goigoux, nous constatons que le principal 
obstacle pour les faibles compreneurs réside dans le fait de connaître et d’utiliser les stratégies 
de gestion de la compréhension. Dans leur article présentant deux enquêtes sur la 
compréhension en lecture à l’école, Soussi, Broi et Wirthner remarquent le même manque 
d’utilisation des stratégies (2007 : 47) et notent chez les élèves en difficulté « un manque de 
clarté cognitive […], une tendance à n’utiliser qu’une stratégie en situation de lecture, une 
rigidité cognitive et une dépendance à l’égard de l’enseignant » (2007 : 39). Les cinq types de 
difficultés cités ci-dessus mettent en lumière la complexité du processus de compréhension et 
situent celui-ci à un niveau taxonomique élevé pour les apprenants. Comme le résume 
justement Giasson, la gestion de la compréhension se réalise non seulement pendant mais 
aussi avant et après la lecture : 
Gérer sa compréhension en lecture consiste à planifier sa lecture, à en vérifier le bon 
déroulement et à effectuer un retour sur ce qu’on a lu. Avant de commencer à lire, le 
lecteur efficace se fixe une intention de lecture, planifie sa manière d’aborder le texte, 
fait des prédictions quant à ce qu’il lira, formule des questions et des hypothèses. Au 
cours de la lecture, il vérifie ses hypothèses et en émet de nouvelles. Il se demande s’il 
comprend ; dans la négative, il a recours à des stratégies de récupération du sens. Après 
la lecture, il se demande ce qu’il a compris du texte, il vérifie s’il a atteint son objectif, 
il réagit au texte ou exploite l’information qu’il y a trouvée. (2005 : 221) 
La charge cognitive du processus de compréhension se révèle ainsi conséquente et il est 
intelligible que certains élèves « ont souvent abandonné l’idée de devenir de bons lecteurs » 
(Giasson, 2013 : 338). C’est pourquoi le rôle de l’enseignant est d’amener ces derniers à 
découvrir, puis à utiliser les stratégies permettant la compréhension d’un texte. Les élèves 
doivent intégrer le fait que la perte de compréhension n’est qu’un « échec cognitif 
provisoire » qui « peut [… ] être compensé par une réussite métacognitive » grâce à l’emploi 
de stratégies efficaces (Cèbe et Goigoux, 2007 : 189-190). Nous pensons que les cercles de 
lecture sont un dispositif qui favorise cette prise de conscience chez les élèves. 
2.2.4 Enseigner la compréhension en lecture 
À l’école, la compréhension en lecture occupe une place fondamentale et se retrouve dans 
toutes les disciplines, notamment à travers la lecture de consignes. Dans le contexte hors-
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scolaire, les jeunes sont également constamment confrontés à différents types d’écrits. Par 
conséquent, il est essentiel que les élèves parviennent à appréhender un texte de manière 
autonome. Cependant, pour atteindre ce résultat, il ne suffit pas de faire lire les élèves mais il 
faut leur transmettre les outils et stratégies nécessaires pour comprendre un texte. Selon 
Goigoux, 
la lecture est une activité qui requiert simultanément une pluralité de connaissances et 
d’habiletés intellectuelles. Celles-ci doivent être toutes enseignées et exercées à l’école 
si l’on ne veut pas se résoudre à un échec précoce et cumulatif des élèves les moins 
sollicités et les moins instruits hors l’école. (2004 : 52) 
Actuellement, les chercheurs constatent que si la compréhension en lecture est fréquemment 
évaluée, elle n’est que rarement enseignée. Lorsqu’ils lisent un texte littéraire, les élèves 
doivent souvent répondre à une série de questions sur le contenu et « le seul feedback donné à 
l’élève est l’exactitude ou non de sa réponse » (Giasson, 2011 : 26). Guillemin et Burdet 
soulignent : 
Force est de constater qu’elle [la compréhension en lecture] est peu ou pas enseignée. 
Un questionnaire est trop souvent proposé à l’élève et ce dernier se compose 
principalement de question type littéral – la réponse se rapporte à un mot ou à une 
phrase du texte. L’enseignant ne peut pas vérifier comment l’élève s’est approprié le 
texte, comment il a tissé les fils de la compréhension. La plupart du temps, aucune 
stratégie ne lui est suggérée pour l’aider à créer un véritable cheminement 
intellectuel. (2013 : 2) 
Le premier problème mis en avant ici est l’absence d’enseignement de la compréhension. Le 
rôle de l’enseignement en général est de tenter de pallier les inégalités sociales présentes entre 
les élèves en repérant « parmi les compétences requises pour réussir à l’école, celles qui sont 
insuffisamment exercées » (Cèbe et Goigoux, 2012 : 6). Ceci se révèle impossible si les 
enseignants évaluent ce qu’ils n’enseignent pas. Au contraire, les inégalités se trouvent 
renforcées par ce type de pratique. Contrairement aux élèves ayant de la facilité à l’école et 
bénéficiant d’un cadre social et culturel riche, les élèves « les moins sollicités et les moins 
instruits hors de l’école » (Goigoux, 2004 : 52) ne peuvent progresser et sont mis en échec par 
ce manque d’enseignement de la compréhension. Le second obstacle réside dans l’utilisation 
de questionnaires comme outil principal d’enseignement. L’usage de questionnaires pose 
deux problèmes majeurs. Dans un premier temps, le questionnaire portant sur le contenu du 
texte correspond plus à des textes de genre informatif qu’à des textes littéraires. Ce type 
d’approche utilitaire est souvent la seule connue des élèves du secondaire et sa pratique 
récurrente « amènera les élèves à adopter une position utilitaire pour tous les types de textes » 
(Giasson, 2005 : 17). Giasson insiste sur la nécessité d’enseigner la lecture littéraire à travers 
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une approche esthétique mettant en avant l’ « expérience » personnelle et émotionnelle vécue 
par le lecteur : « Il faut, au contraire, conserver aux textes littéraires leur fonction véritable, 
qui est de susciter une « expérience » chez le lecteur, ce qui exige une lecture de type 
esthétique » (2005 : 17). Dans un second temps, à travers les questions littérales élaborées par 
les enseignants dans leur questionnaire, l’élève n’est, la plupart du temps, pas amené à lire 
entre les lignes du texte et il entend trop souvent de la part de ses professeurs : « C’est facile, 
toutes les réponses sont dans le texte ! ». Or, ceci n’est pas vrai. Afin de comprendre le texte, 
l’élève doit être capable de faire notamment des inférences ou encore des hypothèses, 
stratégies qui ne sont que rarement enseignées par les questionnaires traditionnels. Le moyen 
d’enseignement de la compréhension en lecture proposé aux élèves les enferme ainsi dans 
leurs difficultés en les empêchant de développer des stratégies de traitement du texte (Cèbe et 
Goigoux, 2007 : 193). L’absence d’enseignement réel de la compréhension en lecture s’avère 
ainsi posséder sa part de responsabilité dans le manque de motivation des élèves face à 
l’activité de lecture ainsi que dans leur incapacité de véritablement comprendre le texte dans 
sa globalité. Afin d’équiper les élèves avec des outils efficaces pour retrouver la motivation et 
la compréhension en lecture, il semble essentiel d’ « élaborer de nouvelles stratégies 
d’intervention » en classe (Cèbe et Goigoux, 2012 : 6). En harmonie avec Lieury et de La 
Haye, nous soutenons, à travers ce travail, que « la compréhension peut et doit s’enseigner » 
(2013 : 67). L’enseignant doit donc reformuler ses objectifs d’enseignement en se rappelant 
que ses élèves ne doivent pas seulement apprendre à lire mais aussi apprendre à comprendre. 
A travers leur parcours scolaire et personnel, les élèves ont déjà eu recours à certaines 
stratégies de lecture, mais cet usage n’est souvent ni maîtrisé ni régulier et c’est le rôle de 
l’école de construire un véritable enseignement des stratégies de compréhension afin que les 
élèves en prennent conscience et soient capables d’en user de manière autonome. Soussi, Broi 
et Wirthner voient dans l’enseignement des stratégies une des principales réponses à 
l’amélioration de la compréhension chez les élèves : 
Depuis une quinzaine d’années, un certain nombre de recherches […] ont montré que 
l’on pouvait améliorer les apprentissages des élèves et la compréhension de l’écrit en 
particulier en travaillant voire en enseignant des stratégies de lecture aux élèves et que, 
par ailleurs, les lecteurs experts avaient plusieurs stratégies à leur actif, qu’ils adaptaient 
en fonction de la situation. (2007 : 42) 
Dans cet enseignement de la compréhension par les stratégies, enseignant et élève doivent 
tous deux retrouver leur place. En effet, contrairement à l’enseignement traditionnel par 
questionnaire, l’enseignement des stratégies demande à l’élève d’ « être actif » (Giasson, 
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2011 : 27), de s’exprimer sur sa manière de raisonner et d’aborder le texte qu’il a sous les 
yeux. L’apprenant est invité à porter un jugement sur sa compréhension (Cèbe et Goigoux, 
2012 : 16). Il doit parvenir à autoréguler sa compréhension et, pour ce faire, il faut qu’il 
puisse interroger le texte, entrer en interaction avec celui-ci, plutôt que d’être questionné sur 
le texte (Goigoux cité par Lieury et de La Haye, 2013 : 79). Giasson compare l’élève à « un 
« apprenti » qui cherche du sens dans ce qu’il fait » (2011 : 27). Selon Cèbe et Goigoux, « la 
compréhension repose donc sur un processus actif dans lequel l’élève doit se sentir engagé et 
responsable » (2012 : 16). Si l’élève est placé au centre de la démarche, l’enseignant, quant à 
lui, doit le guider et le soutenir dans l’acquisition de la gestion autonome de sa 
compréhension. Giasson explique que « l’enseignant doit dire aux élèves pourquoi une 
réponse n’est pas adéquate et comment on peut utiliser des stratégies pour arriver à des 
réponses meilleures » (2011 : 27). L’enseignement des stratégies de lecture s’inspire ainsi de 
la théorie socio-constructiviste qui veut que « l’enfant développe des habiletés à travers ses 
interactions avec les membres de la communauté qui possèdent ces habiletés » (Giasson, 
2011 : 27). L’enseignant, à la manière d’« un modèle » et d’« un guide » (Giasson, 2011 : 27), 
explique aux élèves comment il fonctionne lorsqu’il est face à un texte littéraire, quelles sont 
les stratégies qu’il met en place pour comprendre celui-ci et comment il parvient à pallier sa 
perte de compréhension. Plus l’apprentissage des stratégies progresse, plus le guidage 
pratiqué par l’enseignant diminue et plus l’élève devient autonome.  
Cèbe et Goigoux définissent deux types d’étapes complémentaires de l’enseignement des 
stratégies. « La première approche est centrée sur la capacité du professeur à enseigner 
explicitement les processus mentaux impliqués dans la compréhension » (2012 : 13). Cette 
étape d’enseignement explicite des stratégies de compréhension permet à l’élève de découvrir 
les différentes stratégies ainsi que leur utilisation à travers le lecteur expert représenté par la 
figure de l’enseignant. La seconde approche 
met l’accent sur la capacité à faire acquérir une connaissance experte des processus 
mentaux et cognitifs impliqués dans la compréhension et à organiser des débats entre 
élèves dans lesquels ces derniers doivent collaborer pour construire des interprétations 
communes d’un texte. (2012 : 13) 
Si dans la première étape de l’enseignement, les élèves semblent moins actifs, c’est 
véritablement dans la deuxième partie du travail qu’ils sont amenés à appliquer les stratégies. 
Ils doivent verbaliser la manière dont ils procèdent pour gérer leur compréhension grâce aux 
stratégies et justifier leur choix, ce qui les place dans des processus cognitifs et métacognitifs 
élevés. Lors de cette deuxième étape, l’enseignant encourage les élèves à construire le sens du 
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texte afin d’atteindre une compréhension globale de celui-ci. Nous allons maintenant nous 
attacher à définir la première approche mentionnée par Cèbe et Goigoux, à savoir 
l’enseignement explicite, car, durant cette étape, l’enseignant possède la responsabilité 
valorisante mais néanmoins complexe de se présenter comme modèle pour ses élèves. Si le 
soutien de l’enseignant est conséquent au début de l’apprentissage, l’enseignement explicite 
vise bel et bien l’autonomie de l’élève dans l’utilisation des stratégies. Dans son ouvrage sur 
la compréhension, Giasson présente les quatre étapes de l’enseignement explicite : 
1. « Définir la stratégie et préciser son utilité » : Lors de cette première étape, 
l’enseignant doit expliquer aux élèves, avec un vocabulaire accessible et adapté à leur 
niveau, en quoi consiste la stratégie et en quoi celle-ci leur sera utile à la gestion de 
leur compréhension du texte. Pour ce faire, il peut s’aider de sa propre expérience en 
la partageant avec les élèves, notamment à l’aide d’exemples concrets. Il existe 
différentes manières de valoriser une stratégie aux yeux des élèves, qui en feront alors 
une plus grande utilité : dire aux élèves « qu’utiliser la stratégie peut les aider à mieux 
réussir en lecture », leur expliquer « que cette stratégie a été utile à d’autres élèves » et 
souligner « le lien entre l’utilisation de la stratégie et l’amélioration de leur 
performance » (Giasson, 2011 : 29). 
2. « Rendre le processus transparent » : Il est « nécessaire d’expliciter verbalement ce qui 
se passe dans la tête d’un lecteur accompli durant le processus » (Giasson, 2011 : 30). 
Lorsqu’il explique aux élèves comment utiliser la stratégie exposée, l’enseignant doit 
exposer clairement ce qui se passe dans sa tête aux élèves. Par exemple, il leur dira : 
« Quand je me rends compte que j’ai perdu le fil de la compréhension d’un texte, je 
m’arrête et je me demande d’où provient ma perte de compréhension. Je me remémore 
la liste de stratégies à disposition pouvant m’aider à pallier mon manque de 
compréhension. Je choisis la stratégie X et l’applique au texte. Si cette stratégie ne 
fonctionne pas, je choisis alors la stratégie Y et tente de récupérer ma compréhension, 
etc. » 
3. « Interagir avec les élèves et les guider vers la maîtrise de la stratégie » : Une fois la 
stratégie exposée, l’enseignant aide les élèves dans la maîtrise de cette dernière en les 
guidant lors de son utilisation. Au fur et à mesure que les élèves progressent, il 
diminue son aide. Même si cette étape peut être individuelle, Giasson préconise un 
travail en groupe ou en sous-groupe qui « permet aux élèves de voir comment les 
autres membres de la classe expliquent la stratégie utilisée et les amène du coup à 
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confronter leur propre conception de cette stratégie à celle de leur compagnon » 
(2011 : 30). La discussion et l’échange favorisent un usage multiple des stratégies et 
poussent les élèves hors de leur zone de confort, puisqu’ils se voient confrontés à 
d’autres stratégies auxquelles ils n’avaient pas recours auparavant. 
4. « Favoriser l’autonomie dans l’utilisation de la stratégie » : Lors de cette dernière 
étape de l’enseignement explicite, l’élève gère de manière quasi autonome le choix et 
la mise en pratique de la stratégie enseignée. Ce moment « sert à consolider les 
apprentissages » (Giasson, 2011 : 30) ainsi qu’à mettre l’élève en confiance par 
rapport aux nouvelles compétences qu’il possède. 
Giasson propose un deuxième regard sur l’enseignement explicite afin de résumer les 4 étapes 
de manière concise et complète. Elle relève le lien entre l’enseignement explicite et les types 
de connaissances nécessaires à la réalisation d’une tâche : « les connaissances déclaratives, les 
connaissances procédurales et les connaissances pragmatiques » (2011 : 31). En effet, cette 
approche répond aux questions quoi, pourquoi, comment et pourquoi : 
• Le « quoi » correspond à « une description, une définition, ou un exemple de la 
stratégie à enseigner » (connaissances déclaratives). 
• Le « pourquoi » est « une brève explication disant pourquoi la stratégie est importante 
et comment son acquisition aidera les élèves à être de meilleurs lecteurs » 
(connaissances pragmatiques). 
• Le « comment » consiste en « un enseignement direct de la façon dont la stratégie 
opère » (connaissances procédurales). L’enseignant explique comment utiliser la 
stratégie, guide l’élève tout en favorisant son autonomie. 
• Le « quand » correspond au moment où « l’enseignant explicite les conditions dans 
lesquelles la stratégie doit être ou ne doit pas être utilisée et comment évaluer 
l’efficacité de la stratégie » (connaissances pragmatiques). (Giasson, 2011 : 31) 
À la suite des différentes étapes de l’enseignement explicite, l’enseignant doit s’ « assurer 
[de] l’application de la stratégie de manière régulière et à tout type de texte par ses élèves 
(Giasson, 2011 : 30-31). Cèbe et Goigoux nomment cette étape le « transfert ». Ce dernier 
« consiste à étendre le champ d’application d’une stratégie, d’une procédure ou d’une 
conduite apprise à de nouveaux objets ou à de nouvelles situations. Il permet de ramener 
l’inconnu au connu » (2012 : 24). L’enseignant doit être conscient que ce processus de 
« transfert » ne suit pas automatiquement l’apprentissage des stratégies. Il doit donc veiller à 
ce que les élèves entrent bel et bien dans cette phase d’appropriation et d’application étendue 
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de la stratégie apprise. Pour ce faire, il rappelle à ces derniers « quand utiliser cette stratégie » 
et insiste sur le fait que chaque stratégie ne peut pas être employée n’importe comment mais 
s’applique toujours avec un jugement critique. Il faut être capable de discerner si l’emploi de 
la stratégie s’avère utile ou non à une meilleure compréhension (Giasson, 2011 : 30-31).  
Si l’enseignement explicite est approprié pour l’apprentissage d’une stratégie spécifique, 
l’objectif général est « que l’élève puisse utiliser de façon intégrée l’ensemble des stratégies 
préalablement enseignées » (Giasson, 2011 : 34-35). Dans ce sens, le modèle d’enseignement 
sera plutôt du type « intervention avant-pendant-après la tâche de lecture » (Giasson, 2011 : 
34-35). Une fois les élèves « dans des conditions favorables à la compréhension », 
l’enseignant les amène, avant la lecture, à activer leurs connaissances antérieures, à émettre 
des hypothèses sur le texte et à formuler une « intention de lecture ». Au moment de la 
lecture, l’enseignant incite les élèves à mobiliser des stratégies pour gérer efficacement leur 
compréhension, à l’image de la vérification de leurs hypothèses de départ ou de 
l’établissement de liens entre le contenu du texte et leur expérience personnelle. Après la 
lecture, l’enseignant peut demander aux élèves d’avoir recours à différentes stratégies pour 
vérifier la compréhension globale du texte. Par exemple, les élèves peuvent résumer le texte, 
vérifier leur intention de lecture de départ ou encore donner leur opinion sur le texte (Giasson, 
2011 : 35). L’objectif final de l’enseignement explicite de la compréhension en lecture « est 
de rendre l’élève autonome dans sa recherche de sens » (Giasson, 2011 : 33). L’enseignement 
explicite apporte ainsi à l’élève une autonomie de manière graduelle et progressive, ce qui 
favorise un meilleur apprentissage des stratégies. L’approche de la compréhension à l’aide de 
l’enseignement explicite semble donc être une démarche efficace pour aider les élèves à 
progresser. Lors de notre pratique, nous mettrons en application cette méthode afin d’aider les 
élèves à intégrer le fonctionnement des différentes stratégies que nous leur proposerons. 
2.3 Une approche de la compréhension : le dispositif didactique 
des cercles de lecture 
Afin d’expliquer en quoi consiste le dispositif didactique des cercles de lecture, nous 
procéderons en trois étapes successives. Premièrement, nous présenterons cette démarche de 
manière générale. Deuxièmement, nous nous pencherons plus précisément sur la méthode que 
proposent S. Guillemin et C. Burdet. Finalement, nous nous intéresserons aux différents 
avantages que le dispositif des cercles de lecture apporte.  
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2.3.1 Présentation générale du dispositif 
Comme expliqué précédemment, la lecture est un processus interactif complexe qui demande 
un investissement cognitif, métacognitif et personnel de la part du lecteur. Comme le souligne 
Terwagne : 
Lire, c’est s’engager dans un processus dynamique fondé sur une multitude de 
transactions affectives et mentales avec des textes. Un tel engagement demande de la 
part du lecteur une motivation certaine. La classe peut être conçue comme un lieu qui 
stimule cette motivation à travers des projets de lecture qui sollicitent les échanges et la 
recherche collective. (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2006 : 191) 
Les cercles de lecture répondent à ce que l’auteur entend par « projet de lecture ». En effet, à 
travers ce dispositif didactique, les élèves sont amenés à échanger leurs idées afin d’aboutir à 
une meilleure compréhension des textes. Les cercles de lecture peuvent être définis de la 
manière suivante : « tout dispositif didactique qui permet aux élèves, rassemblés en petits 
groupes hétérogènes, d’apprendre ensemble à interpréter et à construire des connaissances à 
partir de textes de littérature ou d’idées » (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2006 : 7). Le 
dispositif des cercles de lecture place donc l’élève au centre de la démarche. Ce dernier est 
amené à collaborer avec des pairs afin de mieux comprendre un texte et l’interpréter. Dans 
son ouvrage intitulé Les cercles de lecture, Daniels propose une liste de onze « éléments 
clés » qui définissent « un cercle de lecture  authentique » (2005 : 15-16) : 
1. Les élèves choisissent eux-mêmes leurs livres. 
2. Le choix de livres détermine la composition des groupes. 
3. Chaque groupe lit un livre différent. 
4. Les groupes se rencontrent régulièrement, selon un calendrier précis, pour discuter 
de leurs lectures. 
5. Les enfants dessinent ou rédigent des notes qui les guident dans leurs lectures et 
leurs discussions. 
6. Les élèves choisissent les sujets de discussion. 
7. Les rencontres de groupes donnent lieu à des discussions détendues et naturelles où 
les liens avec les expériences vécues, les digressions et les questions ouvertes sont 
les bienvenus. 
8. L’enseignant joue un rôle de facilitateur ; il n’est ni un membre du groupe ni un 
instructeur. 
9. L’évaluation résulte de l’observation de l’enseignant et de l’autoévaluation de 
l’élève. 
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10. La classe baigne dans une atmosphère ludique et détendue. 
11. Le livre terminé, les lecteurs en parlent à leurs camarades de classe, puis d’autres 
groupes se forment à partir de nouveaux choix de livres.  
Suite à la lecture de ces différents critères proposés par Daniels, on comprend que ce 
dispositif s’éloigne d’une démarche de lecture où les élèves sont simplement amenés à 
découvrir un texte de manière individuelle puis à répondre à des questions par écrit comme 
c’est souvent le cas dans l’enseignement traditionnel de la compréhension de textes. Comme 
l’explique Giasson : 
Au cours des dernières années, plusieurs chercheurs ont suggéré de fournir aux élèves 
des occasions plus fréquentes de lire et de commenter les textes plutôt que de leur 
demander de répondre à des questions de compréhension. (2005 : 87) 
Les cercles de lecture s’inscrivent dans cette logique. Le but est de proposer une démarche 
différente qui permette à l’élève de pratiquer la lecture dans une ambiance conviviale. 
Giasson explique que ce dispositif est fréquemment comparé à une « conversation à la table 
du dîner » (2005 : 87). Cette comparaison souligne l’importance de la dimension informelle et 
chaleureuse des cercles de lecture.  
La richesse de cette démarche réside dans le fait que l’élève n’est pas simplement amené 
à discuter du texte, mais est également encouragé « à exprimer ses réactions personnelles. » 
(Hébert, 2004 : 608). Selon Louise Rosenblatt, auteur ayant développé la théorie de 
l’approche esthétique en lecture: « un texte n’est que de l’encre sur une page tant qu’un 
lecteur ne lui redonne pas vie en entrant en interaction avec lui » (cité par Daniels, 2005 : 33). 
Selon la théorie de l’approche esthétique, cette interaction entre le lecteur et le texte existe 
lorsque ce dernier établit des liens entre ce qu’il lit et son expérience personnelle. Dans une 
telle démarche, c’est bien les « structures » liées au lecteur qui sont sollicitées. En effet, il est 
encouragé à lier le texte à « ce qu’il est », à sa propre vie et aux connaissance qu’il a sur le 
monde (Giasson, 2011 : 9). 
Afin que chaque lecteur puisse « entrer en interaction » avec les textes proposés, ils sont 
invités à rédiger « les impressions et réflexions dont ils souhaitent faire part aux membres de 
leur groupe » dans un « carnet de semences » (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2006 : 61). 
Il ne s’agit pas de répondre à des questions précises mais plutôt de noter les réactions que 
suscitent le texte sous une forme d’écriture « ouverte et personnelle » (Daniels, 2005 : 19). Le 
but d’un tel outil est le suivant : « durant tout le cycle du cercle de lecture, l’écriture et le 
dessin servent à diriger – et à garder à l’esprit – la construction du sens et le partage des 
idées » (Daniels, 2005 : 19). Grâce à cette prise de notes, chaque lecteur pourra conserver une 
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trace de sa pensée afin de la partager ensuite avec les membres de son groupe.  
Puisque chaque lecteur « donne vie » aux textes, chacun est à même de proposer une 
interprétation différente d’un même texte en fonction de son propre vécu. Dès lors, il existe 
autant d’interprétations possibles que de lecteurs puisque celles-ci dépendent « intimement de 
l’expérience personnelle de chaque lecteur. » (Daniels, 2005 : 33). Terwagne, Vanhulle et 
Lafontaine expliquent bien la manière dont la variable lecteur est mise en avant dans le 
dispositif des cercles de lecture : 
Au cœur de toute activité de lecture, il y a d’abord des lecteurs singuliers, avec leur 
propre histoire, leur réservoir d’expériences, leur subjectivité. [L’approche des cercles 
de lecture] vise à  entretenir et développer de véritables interactions entre les lecteurs et 
les textes, à motiver les élèves à s’engager dans des comportements de lecteurs actifs, 
curieux, impliqués, critiques.  (2006 : 9) 
Les cercles de lecture encouragent les lecteurs à s’engager dans une lecture personnelle des 
textes ce qui les pousse à « entrer en interaction » avec les textes. De plus, puisque chaque 
individu est porteur de sa propre expérience, lors de la discussion, les lecteurs peuvent 
confronter leurs diverses interprétations des textes. Cette collaboration leur offre la possibilité 
d’élargir leur compréhension. 
Giasson explique que la coopération est un élément essentiel pour que l’apprentissage des 
élèves se fasse de manière efficace. Selon l’auteur : « On reconnaît de plus en plus 
l’importance du dialogue et des discussions dans l’apprentissage scolaire. Le modèle socio-
constructiviste a mis en lumière le rôle des interactions entre pairs dans le développement 
cognitif des enfants » (2005 : 82). 
Le dispositif des cercles de lecture propose un travail axé sur la collaboration entre les élèves. 
Comme le souligne Hébert, les bienfaits du travail collectif dans le cadre de la lecture sont 
multiples : 
Les tâches encourageant le dialogue et la collaboration […] en permettant aux élèves de 
générer, de comparer et de confronter leurs propres opinions et questions, favoriseraient 
la compréhension, l’interprétation et l’appréciation des textes littéraires en classe. 
(2004 : 605) 
Selon l’auteur, le fait de travailler en petits groupes dans le cadre de la lecture possède 
plusieurs avantages : non seulement ce type d’activités permettrait de mieux comprendre et 
interpréter les textes, mais de plus, aiderait les élèves à les apprécier davantage, ce qui n’est 
pas négligeable. Terwagne, Vanhulle et Lafontaine expliquent que grâce à la collaboration 
« on apprend ensemble à mieux comprendre un texte » (2006 : 28). Ces mêmes auteurs 
ajoutent que le travail en groupe développe également une compétence plus « sociale » : « il 
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faut savoir s’écouter activement pour pouvoir dialoguer et construire ensemble de nouvelles 
interprétations et connaissances. » (2006 : 28). En plus de faire l’élève progresser dans la 
compréhension et l’interprétation des textes, les cercles de lecture engagent l’apprenant dans 
une démarche collective où il doit respecter des règles simples afin que la collaboration puisse 
se dérouler de manière efficace.  
Comme expliqué ci-dessus, le dispositif des cercles de lecture place l’élève au centre de 
l’activité. Quelle est donc la place de l’enseignant dans une telle démarche ? Selon Daniels, 
« l’enseignant n’occupe pas le devant de la scène dans les cercles de lecture. Il a au contraire 
un rôle de soutien, d’organisation et de gestion » (2005 : 20). Cependant, comme explicité ci-
dessus, il est important que l’enseignant mette en place un enseignement explicite afin que les 
élèves puissent acquérir de réelles stratégies de compréhension. Par conséquent, dans le cadre 
des cercles de lecture, « les activités dirigées par l’enseignant devraient surtout servir à 
démontrer des stratégies de compréhension » (Daniels, 2005 : 31). En encourageant les élèves 
à faire usage de stratégies de lecture, ces derniers pourront non seulement progresser dans leur 
compréhension en lecture, mais également apprendre à faire appel à ces outils de manière de 
plus en plus autonome.  
2.3.2 Présentation de la démarche proposée par S. Guillemin et C. Burdet : les 
cercles de lecture – un dispositif didactique structuré 
Dans le cadre du cours de la didactique de français à la Haute école pédagogique de 
Lausanne, Mme Sonia Guillemin nous a présenté les cercles de lecture comme un dispositif 
didactique structuré. Avec son collègue, M. Burdet, ils ont mis en place une démarche qui 
propose de mener des cercles en suivant des étapes précises. Puisque nous nous sommes 
inspirées de leur méthode pour les cercles mis en place dans les classes, nous offrons de 
l’expliciter dans cette partie. Pour ce faire, nous nous basons sur le séminaire que nous avons 
suivi sur les cercles de lecture5 ainsi que sur les articles publiés par les deux chercheurs.  
La méthode proposée par Guillemin et Burdet contient deux étapes de travail distinctes : une 
première phase de préparation individuelle, puis une seconde phase de discussion en petits 
groupes.  
Dans le dispositif des cercles de lecture, l’élève est d’abord acteur de sa propre 
compréhension. Il lit individuellement un chapitre, met en œuvre les stratégies de 
compréhension/interprétation enseignées en se questionnant par oral. Il est donc un 
acteur-compreneur-questionneur autonome. Il complète son carnet de lecture en 
résumant le chapitre et en choisissant la stratégie qu’il veut présenter. Ce passage par ''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
5 Didactique du Français MSFRA11, printemps 2014.  
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l’écrit, dans la perspective d’une verbalisation, pousse l’élève à un développement de la 
stratégie choisie. Dans un second temps, il devient co-acteur de la compréhension 
collective en amenant au cercle de lecture son point de vue, un point de vue parmi 
d’autres. (Guillemin et Burdet, 2013 : 5) 
Comme mentionné ci-dessus, les élèves réalisent un certain nombre d’étapes de manière 
individuelle avant de participer à la discussion finale en petits groupes. Lors de la phase 
individuelle, ils prennent soin de noter ces dernières dans un carnet de lecture. Voici le détail 
des étapes que l’élève effectue lors de sa préparation individuelle : 
1. Lire le chapitre 
2. Noter le titre/le numéro du chapitre 
3. Résumer 
4. Choisir la stratégie 
5. Coller le pictogramme  
6. Poser la question 
7. Répondre à la question 
8. Participer au cercle de lecture (Guillemin, MSFRA11, 2014) 
L’entrée dans les cercles de lecture par l’application d’une stratégie est un des modèles 
proposés par Guillemin et Burdet. Ces auteurs présentent également trois autres types de 
préparation à la discussion. La première alternative est de demander à l’élève de choisir un 
thème de discussion lié au passage ; la seconde attribue à chaque élève d’un groupe un 
certain rôle, ces derniers étant tous complémentaires (responsable des liens, des questions, 
des beaux passages, des beaux mots) ; finalement, la dernière alternative propose une 
préparation libre, sans directive précise pour les élèves. (MSFRA11, 2014) 
Pour chacun des cercles de lecture réalisés, les élèves notent ces différents éléments dans 
leur carnet de lecture. Ce dernier devient un support tout à fait essentiel dans le dispositif des 
cercles de lecture. En effet, cet outil permet de « garder une trace de ses propres réactions 
aux textes lus », tout en proposant un « support à la mémoire durant le cercle de lecture » 
(Guillemin et Burdet, 2013 : 9). L’intérêt de cette démarche est qu’elle est très structurée : 
d’une part pour l’élève qui sait de quelle manière il doit préparer la discussion qui va suivre, 
d’autre part pour l’enseignant qui peut diriger les élèves en leur fournissant des outils précis 
et efficaces.  
Pour la mise en application d’une telle démarche, la première étape à réaliser avec les 
élèves avant même de commencer les cercles de lecture est « l’enseignement explicite des 
stratégies de compréhension en lecture. » (Guillemin et Burdet, 2013 : 5). Guillemin et Burdet 
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proposent douze stratégies en lien avec les différents processus de lecture définis par Giasson 
(2001 : 16) : 1. Se questionner ; 2. Juger, critiquer, évaluer ; 3. Activer ses connaissances ; 4. 
Prédire ; 5. Ressentir ; 6. Revoir son opinion ; 7. Visualiser ; 8. Confirmer ; 9. Découvrir ; 10. 
Interpréter ; 11. Faire des liens ; 12. Savoirs littéraires (2011 : 119). Chacune de ces stratégies 
est associée à un pictogramme, ce qui permet à l’élève de mieux les visualiser et les 
mémoriser. De plus, une question permettant d’appliquer la stratégie est proposée pour 
chacune d’entre elle. Voici en exemple le détail de la stratégie nommée « prédire » :  
 
Schéma 5 : Tiré des slides du séminaire MSFRA11, Les cercles de lecture, printemps 2014.  
Afin de présenter ces stratégies de compréhension et d’interprétation aux élèves par le biais 
d’un enseignement explicite, il s’agit de procéder en trois étapes successives. La première 
consiste en une lecture guidée. L’enseignant expose quelles sont ses intentions de lecture et 
explicite, au fur et à mesure de sa lecture, les processus de pensées qu’il utilise. Il interpelle 
également les élèves afin de prendre connaissance de leur manière de fonctionner. En somme, 
« il s’agit donc pour l’enseignant de choisir des moments stratégiques du texte, de partager 
avec ses élèves ce qui se passe dans sa tête, dans leur tête, et de mettre des mots sur ces 
différentes actions ou pensées. » (Guillemin et Burdet, 2013 : 7). Dans un deuxième temps, 
l’enseignant propose à ses élèves de procéder à une pratique guidée en travaillant sur la base 
d’un texte découpé. Lors de cette étape, les élèves s’exercent à l’application des stratégies sur 
de petits extraits d’un texte. Ils doivent ensuite choisir une des stratégies et répondre à la 
question correspondante. « Ce dispositif du texte découpé permet aux élèves de s’approprier 
les différentes stratégies vues lors de la lecture guidée, de les présenter et d’en entendre parler 
à maintes reprises. » (Guillemin et Burdet, 2013 : 8). Finalement, la dernière phase de 
l’enseignement de ces stratégies consiste en une pratique coopérative. Les élèves travaillent 
par petits groupes sur un texte divisé par l’enseignant. Pour ce travail, les élèves suivent des 
étapes précises : « lecture individuelle de la première partie du texte, choix personnel d’une 
stratégie, réponse à la question. Lorsque tous les élèves du groupe ont terminé, un échange 
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s’ensuit » (Guillemin et Burdet, 2013 : 8). L’utilisation des stratégies de compréhension, 
interprétation est alors prise en charge par les élèves eux-mêmes. L’enseignant se retire et 
« adopte une position d’observateur en passant d’un groupe à l’autre. Il intervient pour 
préciser la démarche, une stratégie, demander une justification d’un propos, etc. » (Guillemin 
et Burdet, 2013 : 9). La mise en pratique d’un enseignement explicite dans le cadre des 
cercles de lecture permet aux élèves de s’approprier, au fur et à mesure de la démarche, ces 
différentes stratégies. Au moment où ils devront en faire usage de manière individuelle lors de 
la préparation des cercles, les élèves seront alors capables de les mobiliser de manière 
efficace. Ces stratégies sont présentées aux élèves pour deux raisons principales. Tout 
d’abord, « cette entrée par les stratégies de compréhension/interprétation donne des clés pour 
ouvrir les portes de la compréhension » (Guillemin et Burdet, 2013 : 5). Puisque ces stratégies 
sont en lien avec les différents processus explicités par Giasson, une fois mises en œuvres, 
elles offrent une meilleure compréhension des textes. L’utilisation volontaire de ces stratégies 
rend visible les différents processus qui amènent à la compréhension des textes. De plus, la 
maîtrise de celles-ci « facilite […] l’écriture d’un commentaire et la discussion en cercle de 
lecture » (Guillemin et Burdet, 2013 : 5). Dans le dispositif proposé par Guillemin et Burdet, 
l’élève ne doit pas simplement faire part de ses réactions personnelles dans son carnet de 
lecture, mais il suit également une méthode et applique les différentes stratégies. L’avantage 
de cette démarche est que l’élève est guidé dans sa préparation.  
Dans son ouvrage intitulé Les cercles de lecture, Daniels explique le fonctionnement des 
lecteurs experts avec les propos suivants : 
Pendant qu’ils lisent, ils établissent des liens personnels avec le texte, ils posent des 
questions, ils sont à la recherche d’éléments ou de thèmes importants, ils se créent des 
images, ils font des inférences, ils posent des jugements et ils se font, au fil de la 
lecture, un résumé ou une synthèse. Autrement dit, la « réception » du lecteur compétent 
fait appel à plusieurs types de processus mentaux. (2005 : 34) 
Selon l’auteur, le lecteur expert fait usage de ces différentes stratégies de manière autonome 
et c’est bien l’application efficace de celles-ci qui font de lui un bon compreneur.  Le but du 
dispositif des cercles de lecture proposé par Burdet et Guillemin est d’inciter les élèves à faire 
usage de ces différents processus mentaux et, par conséquent, d’effectuer un travail sur leur 
métacognition. Ces stratégies leur sont d’abord présentées par la mise en place d’un 
enseignement explicite, puis elles sont appliquées par les élèves lors de chaque cercle de 
lecture. En effet, suivant les étapes de préparation à un cercle de lecture, l’élève, après la 
lecture du passage, doit directement choisir une stratégie. Il l’applique en posant la question 
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en lien avec cette dernière puis y répond. Finalement, lors de la discussion, chaque membre 
du groupe expose sa stratégie et réagit à celles proposées par ses partenaires. Comme le 
soulignent les auteurs de cette démarche : « De telles interactions entre lecteurs favorisent à la 
fois la construction collective de significations et l’intériorisation par chaque élève de 
stratégies fines d’interprétation » (2013 : 5). En participant à ces cercles de lecture, les élèves 
peuvent ainsi mieux comprendre les textes abordés, mais surtout apprendre à mobiliser des 
stratégies efficaces en lecture.'
2.3.3 Les apports des cercles de lecture 
Nous proposons maintenant de faire le point sur les différents apports des cercles de lecture. 
Pour ce faire, nous établirons des liens entre la théorie et ce dispositif. Nous allons tenter, 
dans un premier temps, de mettre en lumière comment les cercles développent les points 
théoriques exposés ci-dessus. Dans un second temps, nous verrons en quoi l’apprentissage 
coopératif, élément central des cercles de lecture, permet de déployer à la fois la 
compréhension et la motivation. 
Comme vu précédemment, la motivation intrinsèque des élèves dépend principalement de 
deux facteurs : le sentiment de compétence ainsi que l’autodétermination (Fenouillet, 2001). 
Afin que les élèves trouvent de l’intérêt à réaliser une tâche pour ce qu’elle représente en soi 
et non pas pour une raison externe, il est important qu’ils progressent, qu’ils se sentent 
compétents et qu’ils soient libres dans le choix de l’activité. Nous pensons que le dispositif 
des cercles de lecture offre la possibilité de développer ce type de motivation chez les élèves 
et ce pour les raisons suivantes.  
Premièrement, dans la démarche proposée par Guillemin et Burdet, l’élève est exposé à 
des stratégies de compréhension efficaces qui l’aident à progresser en lecture. De plus, 
lorsqu’il travaille de manière individuelle afin de préparer la discussion, il suit une marche à 
suivre claire qui renforce son sentiment de compétence. Comme le souligne Daniels, « dans 
les cercles de lecture, l’élève a d’innombrables possibilités de réussite, d’innombrables 
moyens de trouver sa place en tant que lecteur » (2005 : 33).  Ces moments de « réussite » 
encouragent l’élève à se sentir plus compétent et donc consolide sa motivation. En effet, 
« tout ce qui permet à l’individu d’augmenter sa sensation de compétence augmente 
parallèlement la motivation intrinsèque » (Fenouillet, 2001 : 202).  
Deuxièmement,  le dispositif des cercles de lecture offre une certaine liberté à l’élève. 
Selon la manière dont l’enseignant décide de mettre en place les cercles de lecture, l’élève est 
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parfois amené à choisir lui-même le livre sur lequel il souhaite travailler. Si, pour une raison 
particulière, ce choix est effectué par l’enseignant, les élèves trouvent alors une certaine 
liberté dans les discussions qu’ils mènent lors des cercles. Le fait que les élèves choisissent 
les sujets de discussion « permet aux élèves de se rendre responsables de leurs pensées et de 
leurs débats » (Daniels, 2005 : 19). Daniels souligne également que « la lecture autonome 
dirigée par l’enfant mène plus sûrement à la lecture assidue et passionnée que la lecture 
dirigée par l’enseignant dans des groupes d’élèves de même niveau » (2005 : 25). Finalement, 
dans la démarche proposée par Guillemin et Burdet, les élèves ont la liberté de choisir la 
stratégie qu’ils souhaitent mobiliser. Selon les auteurs, cette liberté est une « source de 
motivation » (2011 : 119). Par conséquent, le dispositif des cercles de lecture offre une liberté 
à l’élève que ce soit dans le choix des livres, de la stratégie employée ou dans les thèmes 
abordés lors de la discussion en groupe. Le fait que l’élève soit libre le rend acteur de la tâche 
proposée, ce qui l’aide à s’investir dans la démarche proposée.  
Guillemin et Burdet insistent également sur le fait que les cercles de lecture se basent sur 
une « didactique de l’implication » (2011 : 119), à savoir, un dispositif qui encourage les 
élèves à s’impliquer en faisant des liens avec leur propre vie ou avec le monde qui les entoure. 
Le fait que les élèves soient encouragés à réellement s'engager dans cette activité devrait 
« donner du sens » à la tâche de lecture et par conséquent, accroître la motivation des élèves 
(2011 : 119). 
Dans leur ouvrage, Terwagne, Vanhulle et Lafontaine expliquent quels sont les différents 
facteurs de motivation qui interviennent dans le cadre de la lecture. Les auteurs relèvent 6 
critères : 
1. Un enseignant qui serve comme modèle explicite de lecteur. 
2. Un environnement de classe riche en livres. 
3. L’occasion de choisir. 
4. Des occasions d’interagir socialement avec les autres. 
5. Des occasions de se familiariser avec un tas de livres. 
6. Des incitants appropriés liés à la lecture. (Gambrell, 1996, cité par Terwagne, 
Vanhulle et Lafontaine, 2006 : 10-11) 
Le dispositif des cercles de lecture, tel que nous l’avons explicité ci-dessus, répond à plusieurs 
de ces critères en fonction de la façon dont il est mis en place. Par conséquent, la démarche 
des cercles est susceptible de renforcer la motivation intrinsèque des élèves de manière non 
négligeable. 
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Cependant, en quoi ce dispositif favorise-t-il la compréhension des élèves ? Comprendre 
un texte consiste en une construction de sens. L’intérêt des cercles de lecture est qu’ils 
encouragent cette « construction ». En effet, l’élève est d’abord amené à se questionner seul 
sur sa propre interprétation du texte puis à partager sa pensée avec le reste de son groupe. 
Lors de la phase collective, la discussion prolonge cette « construction de sens », ce qui 
permet alors une meilleure compréhension du texte en question. Comme l’explique 
Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, « la finalité explicite du cercle est de s’entraider à mieux 
comprendre les textes. Fondé sur les avis de chacun, le cercle doit aboutir à une 
compréhension plus large que celle que l’on avait au départ […] » (2006 : 16). Ces mêmes 
auteurs insistent également sur le fait qu’il ne s’agit pas de s’imposer avec sa propre 
interprétation du texte, mais de construire ensemble, de collaborer afin de mieux comprendre 
le texte en question : « on s’efforce de comprendre en quoi on n’est pas nécessairement 
d’accord. L’interprétation de l’un ne doit pas dominer pour des raisons de leadership : il ne 
s’agit pas d’acquiescer pour faire un « bon » groupe, mais de co-opérer… » (2006 : 94). La 
collaboration entre élèves est une des richesses essentielles des cercles de lecture et elle aide à 
la construction de sens. Cependant, le travail collectif et la construction commune de la 
signification ne sont pas les seuls éléments qui aident à la compréhension en lecture lors des 
cercles. 
Rappelons que selon Giasson, la lecture est un modèle interactif qui lie trois pôles : le 
lecteur, le texte et le contexte. L’auteur explique que « plus les variables lecteur, texte et 
contexte seront imbriquées les unes dans les autres, « meilleure » sera la compréhension » 
(Giasson, 2011 : 7). Durant les cercles de lecture, une place importante est accordée à la 
variable « lecteur ». Non seulement celui-ci est encouragé à travailler sur les différents 
« processus » en mobilisant plusieurs stratégies de lecture, mais également à mobiliser ses 
« structures » en faisant appel à ses connaissances sur le monde ainsi qu’à son ressenti 
(Giasson, 2011). Le fait que les élèves soient encouragés à faire usage de plusieurs stratégies 
les aide à progresser dans leur compréhension. Si, durant les cercles de lecture, l’accent est 
mis sur la variable lecteur, il est important de souligner que les deux autres pôles, le texte et le 
contexte, sont aussi mis en avant dans ce dispositif. En ce qui concerne le texte, il est 
primodial que l’enseignant propose des lectures qui correspondent au niveau et à l’âge des 
élèves. Dans le cas où l’élève serait invité à choisir l’ouvrage lui-même, la variable « texte » 
se trouve fortement liée à celle du « lecteur » puisque le choix est libre. Quant au contexte, 
comme explicité ci-dessus, le dispositif des cercles de lecture est susceptible de renforcer la 
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motivation des élèves et, par conséquent, d’offrir un contexte favorable à la lecture. 
Cependant, le contexte reste la variable la plus difficile à gérer pour l’enseignant. En effet, 
chaque élève possède un contexte psychologique et social qui lui est propre et l’activité 
proposée peut ainsi générer diverses réactions. Les cercles de lecture offrent donc un équilibre 
entre le lecteur, le texte et le contexte, ce qui contribue à favoriser la compréhension des 
textes.  
Si le dispositif didactique des cercles de lecture renforce la motivation des élèves et 
améliore leur compréhension, c’est aussi grâce à l’apprentissage coopératif. Comme 
l’explique Giasson : 
De façon générale, les recherches montrent que l’apprentissage coopératif donne des 
résultats supérieurs à ceux de l’apprentissage individuel sur les plans de la motivation, 
du développement social et du développement cognitif. (Giasson, 2005 : 82) 
La démarche des cercles de lecture consiste en un travail de groupe où les élèves œuvrent 
autour d’un objectif commun : comprendre le texte. Grâce à la collaboration, elle développe 
des facteurs essentiels liés tant à la compréhension qu’à la motivation.  
Au niveau de la motivation, en plus des éléments cités précédemment, le simple fait de 
travailler en groupe aide les élèves à se lancer dans l’activité. Comme l’explique Cazden, 
« les enfants aiment de manière naturelle parler et travailler ensemble » (Cazden, 1992, cité 
par Giasson, 2005 : 82). Terwagne, Vanhulle et Lafontaine vont dans le même sens en 
affirmant que « les discussions avec les pairs et l’enseignant peuvent motiver les élèves à 
devenir lecteurs » (2006 : 10). La collaboration entre les élèves se trouve donc être un facteur 
de motivation. 
Au niveau de la compréhension, le travail en groupe aide également. Nous l’avons 
expliqué, le processus de compréhension requiert la mobilisation de stratégies cognitives 
complexes. Giasson affirme : 
Les discussions dans les groupes coopératifs favorisent plus le développement de 
stratégies cognitives de haut niveau que le raisonnement individuel pratiqué dans des 
situations d’apprentissage individualistes ou compétitives. Le fait que les élèves voient 
d’autres lecteurs utiliser des stratégies de lecture contribue à rendre les processus 
cognitifs transparents, c’est-à-dire plus évident pour les élèves. D’autre part, le fait 
d’avoir à expliquer leur démarche à d’autres oblige les élèves à réfléchir sur leur façon 
de comprendre le texte. (Giasson, 2005 : 83) 
Selon l’auteur, le travail de groupe en lecture développe les différentes « stratégies cognitives 
de haut niveau », comme par exemple la compréhension ou l’interprétation de textes : d’une 
part, les élèves voient d’autres camarades mobiliser des stratégies, d’autre part, ils expliquent 
leur démarche de compréhension au reste du groupe. Ainsi, chacun est encouragé à verbaliser 
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les processus mobilisés.  
En plus de renforcer la motivation des élèves et de les aider à développer des stratégies 
cognitives complexes, l’apprentissage coopératif participe au développement des 
compétences sociales des élèves. Comme l’explique Giasson : 
Le contexte social qui se crée dans l’apprentissage coopératif permet aux élèves de 
développer leur sens des responsabilités et leurs habiletés sociales ; il les amène 
également à se connaître les uns les autres et à apprécier ce que chacun a à offrir. 
(Giasson, 2005 : 83) 
L’apprentissage coopératif permet donc à chacun de trouver sa place au sein d’un groupe, et 
ce peu importe le niveau qu’il ou elle possède. En effet, les niveaux des élèves au sein d’un 
même groupe sont généralement variés, ce qui, selon Giasson, est une richesse pour les 
apprenants :  
Il semble que les groupes hétérogènes obtiennent de meilleurs résultats que les groupes 
homogènes du fait que les élèves forts ne perdent rien à travailler avec des élèves 
faibles, et que les élèves faibles gagnent à collaborer avec des élèves plus avancés. 
(Giasson, 2005 : 83) 
Par conséquent, en proposant une approche basée sur l’apprentissage coopératif, « les cercles 
de lecture favorisent l’équité plutôt que de creuser davantage les écarts entre les élèves » 
(Daniels, 2006 : 32). Comme le souligne Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, lors des cercles 
de lecture : 
La classe, comme microcosme social, se transforme en une « communauté 
d’apprenants » (Brown & Campione, 1995) qui sont encouragés à s’engager dans des 
projets effectifs de lecture et de partage de connaissances, d’interprétations, de 
significations. Les jeunes lecteurs s’y « enseignent mutuellement », par la formulation 
de question et l’explication des démarches et des stratégies de compréhension, face à 
des textes qu’ils ne pourraient pas nécessairement appréhender tout seuls. (2006 : 12) 
La mise en place d’un apprentissage coopératif dans le cadre des cercles de lecture a donc de 
multiples avantages qui touchent à la fois la motivation des élèves, leur progression cognitive 
et le lien qu’ils entretiennent entre eux.  
Si le dispositif des cercles de lecture offre la possibilité aux élèves de développer 
plusieurs types de compétences distinctes mais complémentaires, la finalité de cette démarche 
est que chacun des participants acquiert une meilleure faculté de compréhension en lecture 
tout en prenant du plaisir à réaliser ce type d’activité. Comme le souligne Guillemin et 
Burdet, « à travers le dispositif des cercles de lecture, les élèves sont amenés à devenir des 
lecteurs autonomes » (2011 : 134). Selon les auteurs, lorsque ce dispositif est accompagné 
d’un enseignement explicite des stratégies de compréhension, l’élève parvient « à devenir un 
véritable « Compreneur Acteur [A]utonome » (CAA), capable de prendre en charge, 
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d’expliciter, de réguler et de mettre en évidence la perte et la réparation de sa 
compréhension » (2013 : 21). Par conséquent, si les cercles de lecture permettent une 
meilleure compréhension des textes travaillés en groupe, une finalité plus large est visée par 
cette approche. Le but est que les élèves puissent, au fur et à mesure des différents cercles, 
intégrer des stratégies de compréhension efficaces qu’ils pourront ensuite mobiliser lorsqu’ils 
se trouveront seul face à un texte. En somme, ce dispositif offre à chacune et chacun 
l’occasion de devenir « un vrai lecteur » (Terwagne, Vanhulle, Lanfontaine, 2006 : 94). 
La mise en place du dispositif des cercles de lecture au sein d’une classe de français 
semble être une approche tout à fait bénéfique pour les élèves, et ce à plusieurs niveaux. Par 
ailleurs, Terwagne, Vanhulle et Lafontaine affirment que ce dispositif permet un travail très 
complet allant au-delà de la simple lecture : « Lire, écrire, parler, s’écouter : sont ainsi réunis 
les quatre piliers des compétences langagières au service de la compréhension des textes 
écrits » (2006 : 8). Par conséquent, les cercles de lecture constituent une démarche didactique 
extrêmement riche qui travaille plusieurs compétences essentielles tout en accroissant la 
motivation des élèves.  
2.4 Bilan et attentes 
Au vu de ces différentes considérations théoriques, nous souhaitons établir une séquence 
utilisant les cercles de lecture dans nos classes respectives et ce afin de répondre de manière 
concrète à nos deux questions de recherche concernant la compréhension et la motivation. À 
ce stade du travail, nous sommes en mesure de formuler plusieurs attentes en ce qui concerne 
l’application de la théorie à la pratique.  
Notre volonté première est de motiver les élèves à s’intéresser aux livres de manière 
générale ainsi que de faire évoluer le regard négatif qu’ils portent sur l’activité de lecture. Il 
nous semble essentiel qu’ils prennent du plaisir à découvrir un livre, voire à le dévorer jusqu’à 
la dernière ligne, sans être découragés par des problèmes liés à la perte de compréhension. 
Nous souhaitons également que les élèves prennent conscience de la complexité induite 
par la lecture d’un texte et de la nécessité d’user de certaines stratégies afin de gérer 
correctement sa compréhension. Pour ce faire, nous mettrons en place un enseignement 
explicite des stratégies de compréhension afin d’aider les élèves en difficulté en proposant un 
guidage au fil du texte. Lors des différents cercles, ce guidage pourra être, par exemple, relayé 
par un élève ayant plus d’aisance. Les élèves doivent ainsi être capables de s’approprier ces 
processus cognitifs et métacognitifs de haut niveau et de les appliquer de manière autonome et 
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réfléchie. Ce faisant, notre souhait est d’essayer de pallier les difficultés généralement 
rencontrées par les élèves lorsqu’ils se trouvent confrontés à un texte.  
A travers la mise en place des cercles de lecture, nous aimerions également développer 
chez les élèves les capacités transversales prescrites par le PER6. Tout d’abord, les cercles 
développent en profondeur la capacité de « collaboration ». En effet, les élèves sont amenés à 
élaborer une opinion, à la communiquer et à échanger avec leurs camarades autour de celle-ci. 
L’objectif des cercles est également d’arriver à « l’élaboration d’une décision commune » 
autour d’un certain nombre de questions en lien avec le passage lu. De plus, l’élève est aussi 
amené à réfléchir sur soi, notamment en établissant des liens avec ses connaissances et son 
ressenti. Toutes ces étapes font partie des descripteurs liés à la collaboration dans le PER. 
Ensuite, la pratique des cercles de lecture travaille également sur la capacité de 
« communication », notamment en demandant aux élèves de « formuler des questions » et d’y 
répondre, d’ « adopter une attitude réceptive » face aux propositions de leurs camarades et 
d’ajuster leur propos en fonction de la réaction de leurs destinataires. Les « stratégies 
d’apprentissage » sont aussi mises en avant à travers l’exercice des cercles. Les élèves doivent 
« faire des choix » entre les différentes stratégies à disposition en fonction de la question à 
laquelle ils souhaitent répondre. Il faut aussi qu’ils soient capables d’identifier la perte de leur 
compréhension et d’y remédier en utilisant des stratégies appropriées. Le développement de 
l’autonomie fait également partie des descripteurs associés aux stratégies d’apprentissage. A 
travers le travail effectué sur la cognition et la métacognition, les élèves développent 
également leur « démarche réflexive » en répondant aux deux descripteurs principaux du PER 
en lien avec cette capacité à savoir, l’« élaboration d’une opinion personnelle » et la « remise 
en question et décentration de soi ». Finalement, la capacité transversale la moins mise en 
avant par les cercles de lecture est le développement de la « pensée créatrice ». Nous pouvons 
néanmoins souligner le descripteur qui consiste à « identifier et exprimer ses émotions » 
auquel la stratégie « ressentir » fait référence. Au vu de ces quelques éléments, nous 
constatons donc que les cercles permettent un travail allant au-delà de la discipline du français 
et intègrent des compétences sociales, communicatives et stratégiques. 
''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
6 Les références de ce passage sur les capacités transversales du PER sont toutes tirées de : PER. 
Capacités transversales – Formation générale, 2010, 7-11. 
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3. Pratique 
3.1 Contexte de la pratique 
Toutes deux enseignantes de français en stage à responsabilité, nous avons décidé de mettre 
en place notre projet autour des cercles de lecture dans nos deux classes respectives dont nous 
avons également la maîtrise. La première classe qui a participé à l’aventure est une 10ème Voie 
Générale, composée de douze élèves âgés entre 13 et 15 ans. Elle se trouve dans 
l’établissement Arnold-Reymond à Pully. Les élèves proviennent de deux classes et suivent 
ensemble les cours de français niveau 1. La seconde classe ayant suivi le projet des cercles de 
lecture est constituée de onze élèves âgés entre 15 et 18 ans qui suivent des cours à l’OPTI de 
Bussigny (Organisme pour le Perfectionnement scolaire, la Transition et l’Insertion 
professionnelle). Ils font partie de la classe BT2 qui regroupe des jeunes souhaitant travailler 
dans le domaine de la technologie et de l’industrie. Lors de cette année de transition entre 
l’école obligatoire et le monde professionnel, ils ont pour objectif d’améliorer leur niveau 
scolaire mais surtout de trouver un apprentissage. Un des principaux enjeux de cette année 
réside dans le fait, pour les enseignants, de rétablir un rapport positif entre le jeune et l’école. 
Les élèves composant cette classe, tous des garçons, viennent d’horizons très variés, ce qui a 
pour conséquence une classe hétérogène avec différents niveaux. En effet, trois élèves issus 
de VSG (Voie Générale Secondaire), 7 élèves provenant de VSO (Voie Secondaire à Option) 
et un élève de classe d’accueil font partie de cette classe7. 
Les deux classes concernées par le projet des cercles de lecture semblent, au premier 
abord, hétéroclites, notamment quant à l’âge des élèves. Cependant, en ce qui concerne le 
rapport à la lecture et à la discipline du français en général, les profils sont similaires. En 
effet, tous entretiennent une relation délicate avec les livres et, lors de la première discussion 
autour du thème de la lecture, chacun d’entre eux évoque les difficultés de compréhension 
rencontrées lors de son parcours scolaire. La plupart ne possède pas de lien avec la lecture en 
dehors de l’école et se retrouve enfermé dans une spirale où l’absence de lecture devient 
synonyme d’absence de progrès en compréhension, voire d’un manque d’intérêt. Les élèves 
participant au projet possèdent des difficultés en compréhension en lecture et la majorité 
semble aux prises avec ce « cycle de l’échec » décrit par Giasson (2005 : 200) dans lequel le 
manque de compréhension provoque un manque de motivation dans l’exercice de la lecture. ''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
7 Les séances consacrées aux cercles de lecture dans cette classe de l’OPTI ont toutes été filmées dans 
le cadre d’une recherche de la HEPL. Cela n’a pas eu une incidence particulière sur notre pratique. 
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3.2 Déroulement des cercles 
Avant de présenter le dispositif des cercles de lecture aux élèves, nous avons effectué un 
travail de préparation afin d’adapter à notre recherche la démarche proposée par S. Guillemin 
et C. Burdet.  
Dans un premier temps, nous avons réfléchi aux lectures que nous voulions proposer aux 
élèves pour réaliser les cercles. Vu que c’était la première fois que nous allions travailler ce 
dispositif en classe, nous avons décidé d’imposer aux élèves les lectures. Nous avons arrêté 
notre choix sur quatre nouvelles à chute : « Toto » de Boileau-Narcejac (Annexe 1), « Cœur 
de Lion » de Robert Boudet (Annexe 2), « Lucien » de Claude Bourgeyx (Annexe 3) et « La 
Tirelire » de Didier Daeninckx (Annexe 4). Notre sélection s’est portée sur des récits courts 
avec une fin surprenante. Le genre de la nouvelle se situe clairement comme un texte narratif 
avec une structure temporelle et une intention d’agir sur les émotions du lecteur (Giasson, 
2011 : 19). La brièveté des textes nous semblait essentielle pour ne pas braquer les élèves face 
à l’exercice. Quant à la fin inattendue, elle nous a paru appropriée pour captiver les élèves et 
leur donner matière à discussion autour du texte. Le fait d’avoir des histoires à suspens nous a 
également permis de diviser les textes de façon pertinente. Après avoir choisi les récits, nous 
les avons en effet partagés en parties afin de pouvoir réaliser plusieurs cercles sur chacune 
d’entre elles. Giasson souligne la nécessité de travailler sur un texte découpé « pour que les 
élèves apprennent à se représenter mentalement le texte » pas à pas (2013 : 349). Terwagne 
insiste également sur l’utilité de procéder à la lecture « en feuilleton » : 
Le principe d’une lecture « en feuilleton », avec cercles-étapes, offre le gros avantage 
de pouvoir travailler avec les élèves sur un sens en construction. Les cercles-étapes leur 
permettent d’entrer dans une œuvre en s’interrogeant sur les possibles qu’elle ouvre 
d’un chapitre à l’autre puis, au fil des chapitres, de revenir sur les prédictions 
antérieures. […] Les cercles-étapes permettent aussi aux plus lents, aux moins 
enthousiastes, aux plus récalcitrants de dépasser leur envie d’abandonner leur lecture, et 
de se laisser entraîner à trouver des réponses, sinon à leurs propres questions, au moins 
à celles des autres. Ils montrent à ces lecteurs qu’ils peuvent et savent, eux aussi, 
participer à la construction de sens. Enfin, ils les aident à lever ces zones 
d’incompréhension qui bloquaient l’avancement de leur lecture et les remettent sur la 
ligne de départ pour l’étape suivante. (2006 : 85) 
Le découpage rend la compréhension du texte plus accessible, notamment pour les élèves en 
difficulté, et donne la possibilité de construire le sens au fur et à mesure de la lecture en 
évitant ainsi une surcharge cognitive. 
Dans un second temps, nous avons sélectionné six stratégies de compréhension parmi 
celles présentées par Guillemin et Burdet, à savoir : prédire, se questionner, faire des liens, 
ressentir, découvrir et juger, critiquer, évaluer (Annexe 6). Notre choix s’est porté sur ces 
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stratégies car elles apparaissent comme celles les plus utilisées par les élèves dans la 
recherche de Guillemin et Burdet (2013 : 18). Ces stratégies peuvent également être mises en 
lien avec les processus de compréhension présentés par Giasson. « Prédire », « ressentir » et 
« faire des liens » correspondent aux processus d’élaboration. Selon Giasson, « les prédictions 
font partie des processus d’élaboration utilisés par les bons lecteurs. Leur rôle est d’augmenter 
la motivation et l’engagement du lecteur face au texte, améliorant par le fait même sa 
compréhension » (2011 : 142-143). En utilisant la stratégie « prédire », les élèves sont amenés 
à répondre à la question « que va-t-il se passer dans la suite du texte ? », ce qui les force à 
réfléchir sur ce qu’ils ont déjà compris de l’histoire. Partir du titre de la nouvelle pour 
élaborer des prédictions sur son contenu peut, par exemple, offrir un moyen d’anticiper des 
problèmes de compréhension. La stratégie « ressentir » fait écho aux « réponses affectives » 
dont parle Giasson. La réaction émotive du lecteur fait partie intégrante du processus de 
lecture. En effet, « un lecteur qui s’engage émotivement dans la lecture d’un texte est plus 
actif que celui qui ne s’y engage pas avec cette optique et, à ce titre, a plus de chances de 
comprendre et de retenir l’information contenue dans ce texte » (Giasson, 2011 : 144). En 
utilisant cette stratégie, les élèves prennent conscience des émotions que provoque chez eux la 
lecture d’un texte. Il est important qu’ils soient capables de verbaliser leurs sentiments. Cela 
les aidera non seulement à mieux comprendre ce qu’ils lisent, mais aussi à éveiller leur 
curiosité et leur intérêt pour le texte. La stratégie « faire des liens », quant à elle, permet 
d’intégrer de nouvelles connaissances proposées par le texte à ses propres connaissances, ce 
qui en fait un processus d’élaboration à part entière (Giasson, 2011 : 149). Le fait de pouvoir 
établir des ponts entre le texte lu et son vécu ou ses précédentes lectures peut favoriser la 
compréhension d’un texte. Quant aux trois dernières stratégies que nous avons sélectionnées à 
savoir, « découvrir », « se questionner » et « juger, critiquer, évaluer », elles peuvent être à la 
fois reliées aux macroprocessus et aux processus d’élaboration. En effet, elles servent, toutes 
les trois, à élaborer une compréhension globale du texte et peuvent, selon leur utilisation, 
dépasser le texte en proposant une lecture entre les lignes de celui-ci. La stratégie « se 
questionner » peut, par exemple, mener à une identification des idées principales du passage. 
Elle répondra alors aux macroprocessus de Giasson. Si elle est employée pour « raisonner sur 
le texte » (Giasson, 2011 : 137), elle sera plus en lien avec les processus d’élaboration. Il en 
va de même pour les stratégies « découvrir » et « juger, critiquer, évaluer ». Lorsque les 
élèves sont amenés à apprendre de nouvelles informations sur des faits de l’histoire comme 
les événements ou les personnages, ils mobilisent les macroprocessus (identification des idées 
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principales et résumé). S’ils s’interrogent toutefois sur la découverte d’un comportement de 
personnage différent du leur, ils se situent plutôt du côté des processus d’élaboration (réponse 
affective). La stratégie « juger, critiquer, évaluer » demande aux élèves de passer par les 
macroprocessus pour ensuite mobiliser correctement les processus d’élaboration. En effet, si 
les élèves veulent donner leur avis, ils doivent avoir identifier et compris les idées principales 
du texte. Ils sont ensuite capables d’exprimer leur opinion. Pour ce faire, ils ont la possibilité 
de faire appel à la plupart des composantes des processus d’élaboration (prédictions, réponse 
affective et lien avec les connaissances) en fonction de la question à laquelle ils souhaitent 
répondre. Quant aux processus métacognitifs de Giasson, ils peuvent être mobilisés dans 
l’utilisation de n’importe laquelle de ces stratégies, puisque chacune d’entre elles demande au 
lecteur de gérer sa compréhension et de pouvoir s’ajuster au texte. Dès qu’il use d’une 
stratégie, le lecteur est amené à questionner sa compréhension du texte. Le but est qu’il 
choisisse la stratégie qui lui permette au mieux de remédier à sa perte de compréhension. Les 
processus métacognitifs interviennent ainsi dans le choix judicieux de la stratégie adéquate 
pour appréhender le texte. Les six stratégies choisies pour effectuer les cercles de lecture dans 
les classes travaillent principalement les macroprocessus, les processus d’élaboration ainsi 
que les processus métacognitifs. Elles visent donc une compréhension globale du texte. Quant 
aux microprocessus et aux processus d’intégration, ils ne sont pas spécifiquement traités par 
une stratégie, mais sont amenés à apparaître lors des divers questionnements des élèves ou 
lors de la question posée. Un élève peut, par exemple, s’interroger sur le sens d’un mot en 
employant la stratégie « se questionner » ou « découvrir ». Finalement, il est important de 
préciser que nous avons relié chaque stratégie à un processus spécifique de Giasson. Les 
parallèles établis ne sont toutefois pas rigides et une stratégie, selon l’usage qu’en fait l’élève 
et la question qu’elle soulève, peut faire appel, simultanément, à différents processus.  
En ce qui concerne les étapes de travail proposées aux élèves lors de la réalisation des 
cercles de lecture, nous avons décidé de garder les mêmes étapes que celles présentées par 
Guillemin et Burdet dans leur étude, à savoir : 
1. Lire le texte. 
2. Écrire le titre et les numéros de pages ou de lignes du passage. 
3. Résumer le passage. 
4. Choisir une stratégie. 
5. Coller le pictogramme correspondant à la stratégie. 
6. Écrire une question en lien avec la stratégie. 
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7. Répondre à la question. 
8. Effectuer le cercle de lecture en petits groupes. 
Il est important de préciser aux élèves que, lors du résumé du passage, ils peuvent relater les 
événements principaux en une seule phrase. Le but n’est pas de les bloquer en leur imposant 
une surcharge cognitive supplémentaire, mais bien de les faire réfléchir à ce qu’ils ont 
compris ou non de l’histoire. Tout l’intérêt des cercles réside dans le choix de la question en 
lien avec la stratégie sélectionnée. En effet, plusieurs études « montrent qu’on apprend plus en 
posant des questions qu’en répondant à des questions » (Giasson, 2011 : 235). Lors des 
cercles de lecture, chacun apporte sa propre question et la discussion se construit autour des 
différentes interrogations des élèves. Parfois, la même question réapparaît mais appelle des 
réponses diverses et entraîne ainsi un petit débat, lequel conduit à une meilleure 
compréhension du texte. Giasson note les avantages de cette méthode, qualifiée de 
« questionnement réciproque » : 
L’originalité de cette technique réside dans le fait que tous les participants partagent les 
mêmes objectifs et que chacun assume à son tour le rôle d’enseignant. Les objectifs 
communs qui guident la lecture sont : faire des prédictions, générer des questions, 
résumer et clarifier le texte. (2011 : 237) 
Le fait de poser des questions incite les élèves à interagir entre eux afin de construire 
ensemble le sens du texte et de pallier leur perte de compréhension. Les élèves sont actifs et 
parviennent ainsi, non seulement à élaborer ou modifier leur représentation mentale du texte, 
mais aussi à prendre conscience des différents processus de lecture nécessaires à la bonne 
compréhension d’un texte. 
Après avoir effectué ce travail de préparation en amont, nous mettons en place la 
séquence autour des cercles de lecture dans les deux classes réciproques. La séquence dure 
environ sept périodes. Les trois premières servent à introduire le dispositif structuré des 
cercles de lecture (Annexe 7). Nous commençons, tout d’abord, par une amorce qui consiste 
en une discussion avec les élèves autour du mot « livre ». L’objectif est de connaître le 
rapport que chacun entretient avec la lecture. Nous guidons les élèves en leur posant des 
questions du type : « Quelles sont les activités liées à la lecture ? Est-ce que cela vous est déjà 
arrivé de ne pas comprendre ? Avez-vous du plaisir à lire ?, etc. ». À la fin de cette 
discussion, nous les questionnons également sur les cercles de lecture : « En avez-vous déjà 
fait ? Savez-vous en quoi ils consistent ? ». Nous leur expliquons ensuite ce que sont les 
cercles de lecture et nous leur exposons l’objectif de cette démarche, à savoir devenir de 
meilleurs compreneurs. Puis, nous introduisons le dispositif des cercles de lecture à l’aide de 
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la nouvelle « Toto ». Pour ce faire, nous avons divisé la nouvelle en six parties donc chacune 
permettra de présenter une stratégie différente. Les élèves ont à disposition des photocopies 
des différents passages ainsi qu’un tableau de théorie à remplir avec les six stratégies, la 
question principale ainsi que les questions plus détaillées reliées à chacune d’entre elles 
(Annexe 5). Pour chaque passage, l’enseignante procède à la lecture à voix haute et les élèves 
suivent sur le texte. Elle introduit ensuite les stratégies en utilisant la méthode de 
l’enseignement explicite. Elle se donne en exemple et explique aux élèves comment elle 
réfléchit et met en place les différentes stratégies afin d’arriver à une compréhension réussie 
de sa lecture. Au début du travail sur « Toto », elle guide beaucoup les élèves. Puis, au fur et à 
mesure, par exemple pour la présentation de la deuxième stratégie, « se questionner », 
l’enseignante formule les questions qu’elle se pose après la lecture du passage et fournit aux 
élèves ses réponses. Elle nomme ensuite la stratégie et introduit le pictogramme qui la 
symbolise. Lors de cette étape, les élèves écoutent et ne sont pas encore véritablement actifs. 
Ils prennent conscience du processus et de ses mécanismes et tentent de les mémoriser. Puis, 
lorsqu’elle présente la stratégie « ressentir », l’enseignante modifie quelque peu sa démarche 
en introduisant d’abord la théorie et en demandant ensuite aux élèves d’appliquer la stratégie 
au passage lu en créant leurs propres questions et en y répondant. À ce moment-là, ils 
commencent à s’impliquer. Lors de la présentation de l’avant dernière stratégie, « découvrir », 
l’enseignante distribue le carnet de lecture aux élèves et formule les différentes étapes des 
cercles de lecture. Les élèves recopient les étapes à la première page de leur carnet et réalisent 
ces dernières en utilisant la stratégie « découvrir » présentée au préalable par l’enseignante. 
Finalement, pour la dernière étape de la présentation des stratégies, l’enseignante introduit la 
dernière stratégie, « juger, critiquer, évaluer ». Puis, elle demande aux élèves de réaliser les 
huit étapes des cercles en sélectionnant la stratégie de leur choix parmi les six proposées. La 
mise en commun se fait sous la forme d’une discussion de groupe avec l’ensemble de la 
classe : chacun propose sa question et les autres donnent leurs réponses. L’objectif de la 
présentation des stratégies au travers d’un enseignement explicite est d’amener les élèves à 
développer une autonomie dans l’utilisation de celles-ci. L’enseignante conclut la leçon en 
expliquant comment, quand et pourquoi utiliser les différentes stratégies. Elle insiste sur le 
fait que cette démarche de compréhension peut et doit s’appliquer à n’importe quel texte 
rencontré par les élèves. Les périodes suivantes sont consacrées à la réalisation de cercles de 
lecture autour de deux autres nouvelles : « Cœur de Lion » et « Lucien ». Pour effectuer les 
cercles, l’enseignante sépare la classe en groupe de 3-4 élèves. Nous effectuons un cercle sur 
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chaque nouvelle. Celui-ci se situe juste avant la chute des deux récits. « Cœur de Lion » est 
abordé en premier, car le vocabulaire ainsi que l’histoire sont moins complexes que dans 
« Lucien ». Les élèves réalisent de manière autonome la phase individuelle de préparation au 
cercle ainsi que la phase de discussion pour les deux nouvelles, l’enseignante n’intervenant 
que de manière ponctuelle pour guider ceux qui éprouvent de plus grandes difficultés. Durant 
la réalisation des cercles, les élèves reçoivent aussi une synthèse présentant toutes les 
stratégies sur une page A4, document qui leur sert de soutien pour choisir leur stratégie 
(Annexe 6). La dernière nouvelle, « La Tirelire », fait l’objet d’un travail commun entre les 
deux classes. La classe de Pully accueillant les élèves de l’OPTI pour deux périodes animées 
par les deux enseignantes responsables du projet. Les élèves réalisent trois cercles sur cette 
nouvelle, plus longue et plus complexe que les précédentes.  
3.3 Bilan de l’expérience : commentaire sur la rencontre entre les 
deux classes 
Afin de faire un premier bilan de notre pratique, avant l’analyse des résultats à proprement 
parler, nous souhaitons commenter la rencontre commune entre les deux classes autour de la 
nouvelle « La Tirelire ». Ceci nous permettra de mettre en lumière les points forts et les 
améliorations possibles pour notre recherche. Lors de cette séance conjointe, nous souhaitions 
que tous les élèves participant au projet se réunissent pour réaliser ensemble trois cercles de 
lecture autour d’un nouveau récit. Cette démarche clôt la séquence en rassemblant tous les 
acteurs du projet. Dès le début, la rencontre a été présentée aux élèves comme l’objectif final 
du projet autour des cercles : les élèves sont capables de comprendre une nouvelle en réalisant 
des cercles de lecture en compagnie d’autres élèves ayant exercés ce dispositif. Cette dernière 
séance était donc une manière de motiver les élèves à s’engager dans le projet. Les groupes 
sont constitués de manière à mélanger les deux classes : 2 élèves de l’OPTI et 2 élèves de la 
10VG dans chaque groupe. Les élèves effectuent ainsi des cercles avec d’autres personnes, ce 
qui contribue à enrichir la discussion et à accroître leur motivation. La socialisation occupe 
ainsi une place importante lors de la rencontre. Enseigner en binôme a également été un 
facteur déterminant dans l’entreprise d’une telle démarche. 
Afin d’ôter les appréhensions pouvant être liées à une telle rencontre, nous essayons, tout 
d’abord, de créer une atmosphère conviviale pour tous, hôtes et invités, notamment en 
proposant aux élèves des croissants et une boisson. Le fait d’accueillir des jeunes plus âgés 
pour les 10ème, mais aussi le déplacement en territoire inconnu pour les élèves de l’OPTI, 
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peuvent, en effet, se révéler impressionnants et être source d’angoisse. Dans ce sens, nous 
n’entrons pas directement dans le vif du sujet, mais procédons à une présentation des élèves 
où chacun nomme la nouvelle qu’il a préférée lire et explique pourquoi. Cette activité favorise 
la création de liens entre les participants. On remarque, par exemple, qu’à une table, tous les 
élèves possèdent les mêmes préférences. Nous effectuons, ensuite, une deuxième activité 
ayant pour but d’amorcer le dialogue entre les élèves des différents groupes : un concours par 
table lors duquel ils doivent lister le plus vite possible les six stratégies apprises. Cet exercice 
permet également un rappel des connaissances antérieures. 
Suite à cette amorce, nous expliquons aux élèves que nous allons réaliser trois cercles de 
lecture sur un nouveau texte. Pour ce faire, nous procédons de la même manière que pour les 
autres cercles. Nous commençons par noter le titre de la nouvelle au tableau et nous 
demandons aux élèves de faire des prédictions sur le contenu de l’histoire. Puis, nous 
distribuons le premier extrait et les élèves réalisent, dans un premier temps la phase 
individuelle en effectuant les huit étapes des cercles et, dans un second temps, la phase de 
discussion avec leur groupe. Lors de cette deuxième étape, chaque groupe doit présenter sa 
question, les autres proposent leurs réponses et une discussion s’ensuit. À la fin de chaque 
discussion, les enseignantes procèdent à une mise en commun. La réalisation d’un résumé du 
passage est la seule étape ayant subi des modifications par rapport aux précédents cercles. Vu 
la complexité du texte, surtout du premier passage, les enseignantes demandent aux élèves de 
se mettre d’accord, en groupe, sur un résumé de passage à proposer au reste de la classe. Cette 
interruption de la phase individuelle pour élaborer un résumé commun nous a semblé 
nécessaire pour que les élèves ne se retrouvent pas perdus lors du choix de la stratégie. 
Comme pour les nouvelles précédentes, aucun cercle n’est réalisé sur la fin du récit. 
Cependant, après la lecture à voix haute du dernier passage par les enseignantes, ces dernières 
demandent aux élèves d’écrire, de manière individuelle, ce qu’ils ont compris de la fin du 
texte. Une discussion commune clôt la séance.  
Les points forts et les points faibles que nous retenons pour cette séquence, et par 
extension pour les cercles de lecture en général, sont les suivants. Tout d’abord, le dispositif 
des cercles de lecture peut être adapté en fonction du contexte d’enseignement et du niveau 
des élèves. Nous l’avons observé lors de la séance commune où nous avons adapté le travail 
sur le résumé. En effet, le début de la nouvelle étant essentiellement descriptif, les élèves ont 
éprouvé plus de difficultés à comprendre que lors des cercles précédents. La mise en commun 
des résumés par petits groupes a permis de pallier ce manque de compréhension. Lors de la 
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lecture de ce premier passage, les enseignantes ont effectué un travail de guidage conséquent. 
Les élèves n’ont pas tous le même rythme : certains finissent rapidement les huit étapes alors 
que d’autres ont besoin de plus de temps. Afin que les apprenants ayant plus de facilité ne 
s’ennuient pas et puissent aussi s’améliorer, nous avons mis en place un système d’étiquettes 
avec distribution de différents rôles: responsable de la description physique et morale d’un 
personnage, responsable des beaux mots, responsable des beaux passages, responsable des 
liens, responsable des thèmes et responsable des questions (Guillemin, séminaire de 
didactique de français, HEP, printemps 2014). L’enseignante attribue une étiquette à l’élève, 
celui-ci la colle dans son carnet de lecture et compose un petit texte répondant à son rôle. 
Voici un exemple d’étiquette du responsable des beaux mots : « Pour ce cercle de lecture, je 
suis le responsable des beaux mots (nouveaux, étranges, drôles, intéressants, difficiles, etc.) ». 
Grâce à ce processus de différenciation, les élèves sont notamment amenés à développer 
certains aspects du texte peut-être moins travaillés par les cercles, comme les mots 
(microprocessus) ou les images (processus d’élaboration – imagerie mentale), et partagent 
leurs recherches avec leurs camarades, ce qui contribue à l’enrichissement de la 
compréhension de tous les participants du cercle. Il est donc important que la séquence 
proposée puisse s’adapter aux besoins des élèves qui réagissent parfois de façon inattendue 
face au texte proposé et qui ont des niveaux différents.  
Une des limites des cercles de lecture réside dans le fait qu’il n’est pas toujours évident 
pour les élèves d’échanger autour d’un passage. La discussion se limite souvent à une courte 
réponse à la question posée. Les élèves n’osent pas toujours exposer un point de vue différent 
des autres et le débat peut vite s’éteindre. Dans de telles situations, l’enseignant est souvent 
amené à guider les élèves dans le choix de la question en lien avec la stratégie sélectionnée. 
Selon Giasson : 
Présenter les stratégies comme des outils est un des rôles de l’enseignant ; les stratégies 
sont des outils qui servent à faciliter la compréhension du texte. Le message doit donc 
être clair : on n’utilise une stratégie que si, et seulement si, cela est nécessaire pour 
atteindre notre objectif de lecture. Il ne faut pas que les élèves soient plus préoccupés 
par l’application des stratégies que par la compréhension même du texte. Les lecteurs 
efficaces emploient certaines stratégies, mais seulement celles qui leur sont les plus 
utiles. (2013 : 257) 
Si les élèves posent une question dont ils connaissent déjà la réponse, l’exercice perd de son 
intérêt. La question posée doit être un minimum élaborée et viser à une meilleure 
compréhension. Une question du type « Comment s’appelle le personnage ? » qui amène 
comme réponse, dans le cas de la première nouvelle étudiée, « Toto », n’apporte pas grand 
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chose à l’élaboration de la compréhension du texte et ne permet pas de construire une 
discussion intéressante. Les enseignants jouent donc un rôle important lors de l’étape de 
modélisation de l’utilisation des stratégies. 
Lors de la leçon collective entre les deux classes, le fait d’avoir été deux enseignantes a 
été un véritable point fort en ce qui concerne ces questions délicates du guidage des élèves 
dans le choix de leur question ainsi que dans l’élaboration d’une discussion constructive. Le 
fait d’être deux enseignantes dans la classe est une grande richesse pour la mise en place et le 
bon déroulement des cercles. Chacune s’est déplacée dans les rangs et a pu guider les 
différents groupes de façon optimale, ce qui nous a permis d’obtenir des discussions de 
qualité entre les élèves. De ce fait, ceux-ci ont de plus grande chance d’atteindre une 
compréhension optimale d’un texte difficile comme « La Tirelire ». L’interaction, élément 
central du dispositif des cercles, offre la possibilité d’établir une véritable co-construction du 
sens entre les élèves mais aussi avec les enseignants. Un partenariat enrichissant s’instaure 
ainsi dans la démarche de compréhension de chacun et l’entraide entre les différents acteurs 
de la classe devient ainsi source de motivation. 
En ce qui concerne le choix des lectures et des stratégies, les enseignants doivent être 
attentifs et procéder à une sélection réfléchie. Les textes doivent être intéressants pour les 
élèves. Ils peuvent, par exemple, soulever des thématiques qui touchent ces derniers, à 
l’image de « Toto » qui aborde la différence et la relation entre frères. Mais, surtout, il est 
essentiel qu’ils possèdent une touche de mystère et d’intrigue qui tienne les lecteurs en 
haleine jusqu’à la fin de l’histoire. Le suspens permet d’ouvrir la discussion et d’exposer 
plusieurs avis différents. Les nouvelles à chute semblent donc tout à fait appropriées pour la 
réalisation des cercles. Quant aux stratégies travaillées dans notre séquence, si les élèves les 
ont bien intégrées et utilisées, il était parfois difficile pour eux de faire la différence entre 
certaines d’entre elles. « Prédire » et « se questionner » peuvent, par exemple, appeler au 
même type d’interrogations et créer ainsi une confusion chez les élèves. L’enseignant doit 
veiller à ce que la distinction entre chaque stratégie soit clairement établie. Pour approfondir 
le travail lié à la question de la compréhension, il serait peut-être pertinent d’ajouter une 
septième stratégie proposant d’aborder la perte de compréhension et demandant aux élèves de 
se poser les questions suivantes : « Y-a-t-il des éléments du passage que je n’ai pas compris ? 
Lesquels ? Où se situe ma perte de compréhension dans ce passage ? ». Cela encouragerait les 
élèves à développer les éléments métacognitifs, à verbaliser ainsi qu’à mieux situer leur perte 
de compréhension. 
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De manière générale, les élèves se sont montrés motivés lors de la réalisation des cercles 
et ont bien participé. Ce dispositif, mis en place au début d’année, donne une dynamique 
positive en lien avec l’activité de lecture. Il permet de plonger directement les élèves dans les 
livres et dans l’utilisation de stratégies pour améliorer leur compréhension. De plus, la 
pratique des cercles travaille également d’autres compétences que la compréhension, à 
l’image de l’oral ou encore de compétences transversales comme la collaboration ou la 
communication. Bien que la préparation des séquences consacrées aux cercles de lecture 
demande un investissement conséquent en amont, une fois le dispositif intégré par les élèves, 
la démarche peut être réinvestie de manière autonome dans d’autres lectures et dans d’autres 
disciplines. 
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4. Résultats et discussion 
4.1 Description des outils   
4.1.1 Tests de compréhension 
Le pré-test (Annexe 8) et le post-test (Annexe 9) possèdent tous deux la même structure. Ils 
sont composés de deux parties successives comportant respectivement 27 et 26 points. Dans 
la première partie, les élèves répondent à des questions précises à propos d’un petit énoncé en 
faisant des inférences. Afin de justifier leurs réponses, ils doivent souligner les indices 
textuels qui les ont aidés à répondre. Cette partie comporte neuf questions allant de la plus 
simple à la plus complexe. Les trois premières questions valent 2 points, les trois suivantes 3 
points et les trois dernières 4 points. En nous basant sur le Livret avec travail sur les 
inférences de Fetet (2003), nous avons classé les questions selon leur niveau de difficulté. 
Voici un exemple pour chacun des trois niveaux de question : 
• Question à 2 points : 
« Guillaume avait mal au ventre, maintenant… Comme il regrettait sa bêtise ! Maman 
entra dans sa chambre et lui demanda : 
- Dis donc, Guillaume, tu n’aurais pas vu la boîte de chocolats que j’ai achetée 
hier ? » 
Quelle bêtise a faite Guillaume ? (1 pt) 
Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1 pt) 
• Question à 3 points : 
« Il prit l’énorme trousseau qui pendait à sa ceinture, choisit une petite clé rouillée et 
ouvrit le verrou. Dans la cellule, l’homme dormait, la tête tournée vers le mur. » 
Qui sont ces deux hommes ? (1 pt) 
Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
• Question à 4 points : 
« La température était presque insupportable. Des petites bulles de gaz crevaient à la 
surface du liquide visqueux. « Il est temps de quitter les lieux, l’éruption est proche », 
cria M. Lazeau à son collègue. » 
Quel est le métier de M. Lazeau ? (2 pts) 
Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
La deuxième partie de notre test comporte un court texte suivi de trois exercices de 
compréhension. Pour cette partie, nous nous sommes basées sur des textes proposés par Cèbe 
et Goigoux dans l’ouvrage intitulé Lector&Lectrix. Apprendre à comprendre les textes 
(2012). Pour le pré-test, nous avons utilisé le texte « La marmite empoisonnée » et pour le 
post-test celui intitulé « Le chat et le saumon ». Nous avons adapté les exercices en nous 
inspirant de l’ouvrage de Cèbe et Goigoux. Dans le premier exercice, les élèves doivent 
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sélectionner, en tenant compte du texte, l’affirmation correcte entre deux propositions. Dans 
le deuxième exercice, les élèves jugent si chacune des quatre affirmations données est vraie, 
fausse ou probable. Finalement, ils complètent un texte en y insérant quatre éléments de 
l’histoire permettant de la résumer. Plus l’élève avance dans cette partie, plus la tâche 
demandée se complexifie. Par conséquent, le nombre de points attribué à chacun de ces 
exercices est ascendant. Le premier exercice vaut 6 points, le deuxième 8 points et le dernier 
12 points. La passation de ces tests est proposée aux élèves sous forme d’un exercice, à 
l’image d’une évaluation formative. Les deux classes ayant participé aux cercles ont réalisé 
ces tests. Deux classes de référence se sont également prêtées à l’exercice : une 10e Voie 
Générale à Pully, composée de 13 élèves âgés entre 13 et 15 ans, ainsi qu’une classe de 
l’OPTI, composée également de 13 élèves âgés entre 15 et 18 ans. Le pré-test a été effectué 
avant la mise en place des cercles de lecture dans les classes et le post-test après avoir réalisé 
la séquence autour des cercles. 
4.1.2 Interviews 
Suite à la mise en place du dispositif des cercles de lecture, les élèves des classes ayant 
participé aux cercles ont été interviewés par leur enseignante. Ces discussions avec les élèves 
ont été filmées. Les élèves des classes de référence n’ont pas participé à cette étape. Avant 
l’enregistrement de ces interviews, les élèves ont chacun reçu un questionnaire (Annexe 11) 
afin qu’ils puissent préparer leurs réponses avant l’entretien. Le questionnaire comporte trois 
parties. La partie A comporte des questions concernant le rapport que l’élève entretient avec 
le dispositif. Dans la partie B, l’élève est amené à exprimer son avis sur l’aspect social des 
cercles de lecture (phase collective). Finalement, la partie C est composée de questions 
abordant le sentiment de compréhension de l’élève pendant les cercles. L’ensemble des 
réponses nous a permis de mettre en évidence des éléments liés à la question de la motivation 
ainsi qu’à celle de la compréhension.  
4.2 Résultats liés à la compréhension en lecture 
En ce qui concerne l’analyse des résultats liés à la compréhension en lecture, nous nous 
basons à la fois sur les résultats des élèves aux pré- et au post-tests ainsi que sur les 
interviews. Nous commencerons notre analyse en explicitant les résultats liés aux tests 
réalisés par les élèves ayant participé aux cercles de lecture ainsi que par les élèves des classes 
de référence. Puisque nous souhaitons observer l’évolution des élèves entre la passation du 
pré- et du post-test, nous avons classé les apprenants en trois catégories, à savoir : 
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1. Les élèves en progression 
2. Les élèves stables (+ ou – 3 points) 
3. Les élèves en régression 
La comparaison des résultats obtenus par les élèves entre les deux tests nous a permis de les 
classer de la sorte8. Afin de présenter les résultats liés aux tests, nous optons pour des 
graphiques sous forme d’histogrammes, qui reprennent les différentes catégories d’élèves 
mentionnées ci-dessus. Ces derniers permettent d’observer l’évolution des élèves 
(pourcentage d’élèves pour chaque catégorie), tout en comparant les différents groupes : les 
élèves ayant participé aux cercles (Groupe cercle) et ceux faisant partie des classes de 
référence (Groupe test). Nous ne faisons pas de distinction entre les différentes classes. En 
effet, les résultats liés aux élèves ayant participé aux cercles rassemblent les données obtenues 
pour la classe de Pully ainsi que pour celle de l’OPTI. Il en est de même pour les élèves des 
classes de référence qui ne constituent qu’une seule et même catégorie. Nous proposons 
d’observer les résultats liés à chacune des parties des tests (partie 1 et partie 2) ainsi que ceux 
concernant les points obtenus sur la globalité des tests. Les résultats liés aux tests seront 
d’abord décrits puis interprétés. 
Description '
#
#
#
#
#
#
#
#
#
## # Figure#1#:#Evolution#des#résultats#de#l’ensemble#des#élèves#pour#la#partie#1. 
Dans la première partie du test, les élèves des classes de référence progressent plus que ceux 
ayant participé aux cercles : 46% contre 37%. A 5% près, le pourcentage d’élèves stables est 
similaire entre les classes de référence et celles ayant participé aux cercles, à savoir environ ''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
8 Des tableaux contenant le nombre de points exact obtenu par chacun des élèves aux différentes 
parties du test se trouvent en Annexe 10. 
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45%. Quant au pourcentage d’élèves en régression, il est également assez semblable entre les 
deux groupes : 16% pour les élèves ayant participé aux cercles et 12% pour les autres. 
#
#
#
#
#
Figure#2#:#Evolution#des#résultats#de#l’ensemble#des#élèves#pour#la#partie#2. 
Dans la deuxième partie du test, aucun élève des classes ayant participé aux cercles ne 
progresse. Dans le groupe test, 8% des élèves s’améliorent. 53% des élèves du groupe cercle 
sont stables, contre 27% dans les classes test. Les élèves régressent plus visiblement dans 
cette partie du test que dans la première partie : 47% pour les élèves ayant participé aux 
cercles et 65% pour les classes test. '
#
#
#
#
#
#
#
#'
#
Figure#3#:#Evolution#des#résultats#de#l’ensemble#des#élèves#sur#l’entier#du#test.# 
Sur l’ensemble des tests, 21% des élèves ayant participé aux cercles s’améliore contre 19% 
dans les classes de référence. La majorité des élèves du groupe cercle régresse (42%, contre 
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 56'
38% classe test) alors que la majorité des élèves des classes de référence restent stables (42% 
contre 37% dans les classes ayant participé aux cercles). 
#
##Figure#4#:#Moyenne#de#points#obtenus#aux#tests#par#les#différents#groupes.#
 
En considérant le nombre de points obtenus en moyenne à la première partie du test valant 27 
points, les élèves ayant participé aux cercles obtiennent une moyenne de 14.8 points au pré-
test et de 17.3 points au post-test. Les élèves des classes de référence obtiennent 16 points au 
pré-test et 19.4 points au post-test. Pour la deuxième partie comportant 26 points, lors du pré-
test le groupe cercle obtient en moyenne 23.7 points et le groupe test 22.4 points. Concernant 
le post-test, la moyenne de points obtenus baisse chez les deux groupes. Elle passe à 18.7 
points pour le groupe cercle et à 17.5 pour le groupe test. Les moyennes de points obtenues 
sur l’ensemble des tests pour chacun des groupes sont très similaires. Sur un total de 53 
points, les élèves ayant participé aux cercles obtiennent en moyenne 38.6 points pendant que 
les autres totalisent 38.4 points. Pour les post-tests, les groupes ont respectivement 36.1 et 
36.5 points. 
Interprétation 
Lorsque l’on observe les résultats globaux des tests (Figure 3), nous remarquons que, chez la 
majorité des élèves, les résultats entre le premier et le deuxième test sont stables ou en 
régression. Cette constatation est aussi valable pour les élèves ayant participé aux cercles que 
pour les élèves des classes de référence. Par conséquent, le pourcentage des élèves ayant 
progressé entre la passation du pré-test et celle du post-test est faible, et ce chez les deux 
groupes. Les résultats globaux des tests (Figure 3) montrent que seulement 21% des élèves du 
groupe cercle progressent, contre 19% dans les classes de référence.  
La description des données ci-dessus nous montre que les élèves s’améliorent surtout 
dans la première partie du test, à savoir la partie sur les inférences. En regardant en détail les 
résultats liés à cette première partie (Figure 1), la majorité des élèves, dans le groupe ayant 
participé aux cercles, ont progressé (37%) ou sont stables (47%). Il en est de même dans les 
classes de référence où 46% des élèves s’améliorent alors que 42% restent stables. 
Concernant cette première partie du test, un faible pourcentage des élèves a régressé, et ce 
pour les deux groupes (16% des classes cercle et 12% des classes de référence). 
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Si l’évolution des élèves quant aux résultats liés à la première partie du test se révèle 
plutôt positive, il en est autrement des résultats concernant la deuxième partie du test (Figure 
2). Rappelons que celle-ci porte sur la lecture et la compréhension d’un petit texte. Entre le 
pré-test et le post test, une grande partie des élèves régressent : 47% des élèves ayant participé 
aux cercles et 65% des élèves des classes de référence. Aucun des élèves du groupe cercle ne 
s’améliore dans cette partie et seulement 8% des élèves de référence progresse. Le 
pourcentage d’élèves ayant des résultats stables pour cette partie est plus élevé dans les 
classes ayant participé aux cercles (53%) que dans les classes de référence (27%). Finalement, 
la moyenne de points, que les différents groupes obtiennent par partie et par test (Figure 4), ne 
montre pas de grandes différences entre les résultats des élèves ayant participé aux cercles et 
ceux des classes de référence.  
Comme expliqué ci-dessus, entre la passation du pré-test et du post-test, les élèves des 
deux groupes régressent surtout dans la deuxième partie du test. En créant les tests, nous 
étions conscientes que le texte proposé dans le post-test, « Le chat et le saumon» était plus 
difficile que celui choisi pour le pré-test. En effet, le texte de « La marmite empoisonnée » ne 
contient que peu de sous-entendus et fait appel à l’imaginaire du conte, plus proche des 
élèves, alors que « Le chat et le saumon » comporte plus d’inférences et se révèle une histoire 
moins accessible à l’univers de jeunes lecteurs. L’importante régression des résultats des 
élèves pour cette partie (47% classe cercle et 65% classe test) peut être reliée à cette 
dimension. Par conséquent, ces différents niveaux de difficulté ont sans doute influencé de 
manière considérable le pourcentage des élèves qui ont régressé entre le pré et le post-test 
(42% dans le groupe cercle et 38% dans le groupe de référence). 
Cependant, la difficulté du texte proposé en deuxième partie dans le post-test ne peut être 
considérée comme la seule cause de la régression des élèves. En effet, si on observe les 
résultats de l’élève n°17 (élève de 10e ayant participé aux cercles) à la deuxième partie du test, 
celui-ci obtient 24.5 points lors du pré-test et il ne totalise que 2 points lors du post-test. Il en 
est de même pour l’élève n°3 (élève de l’OPTI ayant participé aux cercles) qui passe d’un 
total de 40.5 à 21.5 points entre le pré- et le post-test. Selon nous, il est fort probable que ces 
faibles résultats n’aient que peu de lien avec le travail effectué lors des cercles de lecture. Le 
fait que ces tests ne soient pas évalués de manière sommative pourrait être une des raisons 
permettant d’expliquer ces résultats. En effet, ces tests ont été présentés aux élèves comme 
« exercices » et certains d’entre eux n’ont pas su, ou pas souhaité, s’investir correctement. A 
notre avis, ce type d’élève aurait fait preuve de mauvaise volonté ou de désengagement face à 
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la tâche proposée qui était sans réel enjeu. Nous aurions dû inciter les élèves à s’investir 
véritablement dans l’exercice, par exemple en « comptant » ces tests dans la moyenne de 
français des élèves. Cette constatation est probablement aussi valable pour les élèves des 
classes de référence.  
Nos résultats affichent un faible pourcentage des élèves progressant réellement grâce au 
dispositif des cercles de lecture. Il n’existe pas non plus de différences importantes entre les 
résultats des élèves ayant participé aux cercles et ceux des classes de référence. Cette 
dimension est probablement liée à la nature des tests proposés aux élèves. En effet, avec le 
recul, nous nous rendons compte que les habilités testées dans les épreuves ne sont pas celles 
qui sont travaillées à travers le dispositif structuré des cercles de lecture. Par exemple, la 
première partie des tests propose un travail sur les inférences. Si certaines inférences peuvent 
être expliquées lors de la phase de discussion entre les élèves, le dispositif des cercles de 
lecture ne propose à aucun moment un travail explicite sur ce sujet. Par conséquent, il n’est 
pas surprenant que les élèves du groupe cercle ne progressent pas plus que les autres. De plus, 
les compétences travaillées lors des cercles de lecture, telles que la communication ou la 
collaboration, ne sont pas mises en pratique dans les tests proposés. En effet, durant les 
cercles, les élèves apprennent à collaborer afin d’accéder à une meilleure compréhension des 
textes. Cependant, durant le post-test, les élèves travaillent de manière individuelle et ne 
peuvent pas mettre en pratique ce qu’ils ont appris durant le dispositif des cercles de lecture.  
Si le progrès des élèves n’est pas visible dans les résultats liés à la passation des tests, il 
est intéressant de se tourner vers les interviews afin d’analyser la perception que les élèves ont 
de leur propre compréhension durant les cercles de lecture. 95% des élèves affirment avoir le 
sentiment de mieux comprendre les textes lorsqu’ils participent aux cercles et seul 1 élève sur 
20 pense le contraire. Ce dernier estime que le dispositif ne lui a pas été forcément bénéfique 
puisqu’il avait déjà une bonne compréhension des textes au préalable. D’autres sont moins 
catégoriques et nuancent leurs propos, à l’image d’un élève qui déclare: « Ça ne change pas 
grand chose. C’est un peu pareil la lecture seul ou en cercle. Mais les étapes permettent d’être 
plus sûr. On doute plus quand on lit tout seul. Le cercle permet d’ôter les doutes ».  Même si 
cet élève dit que « ça ne change pas grand chose », il avoue tout de même que les cercles 
permettent « d’ôter les doutes ». La discussion entre pairs se révèle donc bénéfique, et ce 
même pour les élèves qui estiment déjà bien comprendre. D’ailleurs, selon la majorité des 
élèves, s’ils comprennent mieux les textes lors des cercles de lecture, c’est essentiellement 
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grâce à la collaboration. 95% d’entre eux citent ce motif pour justifier l’utilité des cercles de 
lecture.  
Lorsque l’on pose aux élèves la question suivante : « As-tu le sentiment de mieux 
comprendre ta lecture lorsque tu es amené à faire un cercle de lecture ? Si oui, pourquoi ? », 
voici ce qui ressort de leurs réponses. Ceux qui affirment mieux comprendre grâce aux cercles 
se justifient, par exemple, comme suit : « car on discute et si on a rien compris les autres 
peuvent nous expliquer ». Selon cet élève, c’est bien la discussion et les explications des pairs 
qui permettent de progresser dans la compréhension du texte. Un autre élève explique que 
« c’est des fois difficile à comprendre et le fait de parler aide à mieux comprendre ». La 
discussion entre pairs apparaît comme un élément essentiel aux yeux des élèves. Un autre 
affirme mieux comprendre pour la raison suivante : « car des fois je ne comprends pas 
certains passages et si je suis tout seul  je ne comprends pas de quoi il s’agit et si je suis avec 
mes camarades je leur pose des questions et ils m’aident ». Pour cet élève, c’est le fait de ne 
pas se retrouver seul face à son texte qui est important. Lors des cercles, il peut se faire aider 
et ainsi progresser. Finalement, un élève remarque que « chacun dit ce qu’il a compris et ça 
aide ». Ici, la multiplicité des regards apportés par la discussion semble permettre une 
meilleure compréhension. Par conséquent, la collaboration entre pairs est perçue par les 
élèves comme un élément essentiel à la compréhension. D’ailleurs, 100% des élèves 
répondent positivement lorsqu’on les interroge sur l’utilité du travail en groupe. Si la 
collaboration aide les élèves à mieux comprendre les textes proposés, le dispositif des cercles 
amène également une partie des élèves à cibler les passages où ils perdent la compréhension. 
En effet, 60% d’entre eux répondent positivement à la question suivante : « As-tu pu repérer 
plus facilement les endroits où tu ne comprenais plus le texte ? ». Par conséquent, le dispositif 
des cercles de lecture offre également la possibilité aux élèves de gérer leur perte de 
compréhension qui peut, ensuite, être palliée grâce à la discussion avec les pairs. Finalement, 
il est intéressant de noter que lorsqu’on demande aux élèves de citer les points forts des 
cercles de lecture, 12 élèves sur 20 parlent d’une meilleure compréhension. Ces résultats liés 
aux sentiments des élèves montrent que ces derniers sont parvenus à une évolution notable 
dans leur compréhension des textes abordés lors des cercles, et ce principalement grâce à la 
collaboration mise en place par le dispositif. Par conséquent, si les élèves n’obtiennent pas de 
résultats significatifs dans les tests, ils affirment néanmoins éprouver le sentiment que leur 
compréhension s’améliore grâce aux cercles de lecture. 
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4.3 Résultats liés à la motivation et au plaisir de lire 
Bien que les chiffres ne montrent pas une progression nette de la compréhension après la mise 
en place des cercles dans les classes, nous constatons toutefois un meilleur sentiment de 
compréhension chez la quasi-totalité des élèves. En ce qui concerne la motivation et le plaisir 
de lire, lors de la discussion réalisée avec chaque classe en début de projet, nous avions 
constaté que les élèves possédaient un rapport négatif à l’activité de lecture. Ceux-ci 
l’associaient, en effet, à des adjectifs tels que « menaçant » ou « ennuyeux »9. Les interviews 
réalisées auprès des élèves ayant participé aux cercles dénotent cependant une amélioration 
visible de la motivation des élèves dans l’activité de lecture. Ils sont, en effet, 100% à dire 
avoir plus de plaisir à lire lors des cercles de lecture que lors d’activités plus traditionnelles à 
l’image des questionnaires. Voici les impressions d’un élève à ce propos : « J’ai bien aimé lire 
pendant les cercles alors que normalement je n’aime pas lire. Je préfère les cercles de lecture 
aux questionnaires car on peut partager plein de trucs. » À travers les dires des élèves, nous 
allons donc tenter d’observer si les différentes composantes de la motivation intrinsèque, à 
savoir le sentiment de compétence et celui d’autodétemination (Lieury et de la Haye, 2013 : 
112), se trouvent renforcées par la mise en application du dispositif des cercles de lecture.  
Lorsque l’on observe l’ensemble des réponses des élèves aux questions liées à la 
motivation, deux types de motifs apparaissent pour expliquer pourquoi ils ont plus de plaisir à 
effectuer les cercles de lecture : d’une part, ils apprécient particulièrement le travail en 
groupe, d’autre part, ils soulignent la liberté ressentie lors de l’activité des cercles. En ce qui 
concerne le premier type de raison, à savoir l’interaction, 70% des élèves citent la phase 
collective comme étant un des points forts des cercles de lecture et 90% d’entre eux disent 
également que celle-ci est leur étape préférée. Dans un premier temps, de nombreux élèves 
soulignent la convivialité du dispositif des cercles. Plusieurs d’entre eux qualifient celui-ci de 
« cool », « convivial », « intéressant », « marrant » ou encore « sympa ». Ils apprécient le fait 
d’être avec les autres et de partager leurs idées et leurs émotions suite à la lecture. Cette 
ambiance sereine et « détendue », selon les dires d’un élève, permet de mettre en place un 
cadre de travail plus propice aux apprentissages que lors d’un exercice individuel sous forme 
de questionnaire. Dans un second temps, les cercles permettent aux élèves non seulement de 
verbaliser et de partager leurs difficultés mais aussi de mobiliser leurs forces pour s’entraider. 
Les questionnaires n’offrent pas cette possibilité. Un élève remarque, par exemple : « J’ai eu ''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
9 Voir la partie introductive du chapitre 2.1 « La motivation et le plaisir de lire », p. 5. 
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plus de plaisir qu’avant car avant j’étais tout seul à faire mes exercices sans être aidé ». Un 
autre observe que « seuls, on est perdus et c’est plus difficile ». La discussion de groupe leur 
permet de pallier ce sentiment d’impuissance et de solitude face au texte. En effet, lors de la 
passation d’un questionnaire, l’élève peut avoir des réticences à demander de l’aide à 
l’enseignant. Entre pairs, il est plus facile de se poser des questions. Plusieurs élèves notent: 
« le travail en cercle est plus facile car on est en groupe et on arrive mieux à trouver les 
réponses » ou encore : « on apprend plus en discutant avec les autres ». Un élève avance 
même : « On comprend mieux à plusieurs. C’est plus motivant ». Le travail collectif, et 
l’entraide qu’il implique, semble donc renforcer de manière non négligeable la motivation des 
apprentis lecteurs, en grande partie car il leur permet de construire le sens du texte lu 
ensemble. Cette co-construction du sens entre apprenants leur offre les clés d’une 
compréhension réussie et leur procure un sentiment de satisfaction, ce qui contribue à 
renforcer le sentiment de compétence des élèves lors d’activités de lecture. Ces derniers, 
grâce à l’échange entre pairs, parviennent à  mieux appréhender le texte et ont ainsi la 
sensation de progresser. Leur motivation intrinsèque s’en trouve consolidée et ils auront 
moins de peine à réitérer l’expérience de la lecture qu’auparavant. 
La deuxième raison mise en avant par les élèves pour expliquer le plaisir qu’ils ont eu 
pendant les cercles réside dans le sentiment de liberté ressenti lors de la réalisation de la 
tâche. Comme expliqué précédemment, le dispositif mis en place dans les classes testées ne 
laisse pas le libre choix des lectures aux élèves mais leur propose une certaine autonomie 
quant à la stratégie sélectionnée et à l’élaboration des questions et réponses correspondantes. 
Une grande partie des élèves soulignent cette impression de liberté dans l’activité des cercles : 
« lorsqu’on fait un cercle, on peut dire ce qu’on pense et aussi entendre un autre avis », « on 
peut parler librement et dire ce qu’on pense » ou encore : « la phase de travail de groupe nous 
permet de parler librement sur nos idées ». Le carnet de lecture, utilisé par les élèves lors de la 
phase individuelle, au moment où ces derniers choisissent leur stratégie, semble être le 
symbole de cette liberté. 55% des élèves ont apprécié travailler avec cet outil, car, n’étant ni 
lu ni noté par l’enseignant, il leur permet de s’exprimer sans le contrôle du professeur. Un 
élève explique qu’il a beaucoup aimé la phase de travail individuel car, il y a la possibilité de 
« s’imaginer tout ce qu’on veut ». Certains de ses camarades le rejoignent en remarquant : 
« j’ai aimé le carnet de lecture car je peux écrire ce que je veux de ma façon », « je peux 
écrire tout ce que je pense » ou encore « c’est la première fois qu’on peut écrire nos idées ». 
Ces élèves relèvent le plaisir d’avoir pu utiliser le carnet pour exprimer librement leurs idées, 
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sans pression ni jugement de la part de leur enseignant. De nature purement scolaire, le carnet, 
« objet pratique, qu’on peut facilement mettre dans sa poche », selon les propos d’un élève, se 
transforme en un cahier personnel, « sorte de jardin secret », et devient ainsi une source de 
motivation importante. Avant la mise en place des cercles, la majorité des élèves 
considéraient la lecture comme une obligation. Les interviews montrent que le dispositif offre 
la possibilité d’une plus grande liberté dans la réalisation de l’activité que ne le font les outils 
plus traditionnels, ce qui permet de consolider l’autodétermination des élèves et, par 
extension, leur motivation intrinsèque. 
Pour conclure, le travail de groupe ainsi que l’espace de liberté rendu possible grâce au 
dispositif des cercles sont tous deux mis en avant par les élèves comme des points forts de la 
démarche. Le premier implique une sensation de progression chez les élèves qui parviennent à 
combler leurs lacunes de compréhension grâce à l’aide de leurs camarades. Le deuxième offre 
une certaine autonomie aux élèves lors de la réalisation de l’activité. La compétence et 
l’autodétermination, composantes essentielles de la motivation intrinsèque, sont donc toutes 
deux mobilisées par le dispositif des cercles. On peut, finalement, souligner que les élèves ont 
également puisé leur motivation dans la rencontre prévue entre les deux classes depuis le 
début du projet. En effet, cet aspect ajoute une dimension de socialisation, qui permet de 
motiver les élèves tout au long du processus. Comme le remarque un élève de Pully lors des 
interviews : « C’était cool et sympa de rencontrer les élèves de l’OPTI. Il y a eu une bonne 
entraide entre nous tous ». 
4.4 Bilan : points forts et pistes d’amélioration 
Suite à l’exposition de ces résultats liés à la compréhension et à la motivation, nous proposons 
de mettre en évidence les pistes d’amélioration possibles ainsi que les points forts de notre 
recherche. Les éléments ayant posé problèmes et qui nécessiteraient d’être modifiés sont les 
suivants. Tout d’abord, les outils proposés pour la récolte des données ne sont pas cohérents. 
En effet, alors que les cercles travaillent la compréhension grâce à l’interaction entre pairs, les 
pré- et post-tests s’intéressent à la compréhension des élèves de manière individuelle. 
L’analyse des résultats de ces tests ne permet donc pas d’obtenir des résultats allant dans le 
sens d’une amélioration de la compréhension. Pour dégager des données plus visibles, il 
aurait fallu tester le dispositif sur un plus long terme et sur une population plus importante. S. 
Guillemin et C. Burdet ont, par exemple, testé le dispositif dans 6 classes sur deux ans, ce qui 
leur permet d’obtenir des résultats plus marquants. Pour des élèves habitués aux 
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questionnaires et n’ayant pas l’habitude de lire à la maison, il est effectivement difficile de 
progresser en l’espace de deux mois seulement. Quant à l’interview, nous aurions pu mettre 
en place, avant le début des cercles, un entretien individuel questionnant le rapport des élèves 
à la lecture. Ceci aurait permis de faire des parallèles plus précis entre l’avant et l’après 
cercles en ce qui concerne la motivation. De plus, les interviews, ayant été élaborées avant la 
prise en considération de l’aspect théorique, ne comportent pas de questions claires en lien à 
la motivation. Ceci a demandé un travail de tri important dans les réponses des élèves afin de 
distinguer correctement les réponses relevant de la compréhension et celles traitant de la 
motivation. Par conséquent, nous aurions pu gagner en clarté si nous avions élaboré l’entier 
du dispositif de récolte de données de manière plus réfléchie. L’idéal aurait été de pouvoir 
réaliser la partie théorique avant la mise en place de la pratique dans les classes. Il ne faut 
cependant pas négliger les contraintes pratiques liées à la mise en place du projet. Afin de 
développer une dynamique de lecture positive sur l’année, nous souhaitions réaliser celui-ci 
au début de l’année scolaire et nous ne possédions pas le temps nécessaire à la rédaction de la 
théorie avant cette période. Nous avons, en effet, consacré notre été à la recherche de lectures 
pour les élèves ainsi qu’à la construction du matériel nécessaire à la mise en place des cercles 
dans les classes. Un dernier point à soulever est le fait, qu’au final, notre recherche montre 
l’amélioration du sentiment de compréhension au sein même des cercles de lecture et non de 
manière générale. En effet, les élèves expriment tous leur sentiment de progression lors de 
l’exercice des cercles, mais il est difficile de constater une amélioration au-delà, dans la 
pratique de la lecture quotidienne des élèves. Néanmoins, le point fort de notre recherche 
réside justement dans cette possibilité de réussite de compréhension grâce aux cercles. 
Comme explicité dans l’analyse des résultats, les élèves, lors des cercles, développent un 
sentiment de meilleure compréhension, notamment grâce à l’interaction avec leurs pairs. Le 
fait de réussir à comprendre un texte permet aux élèves en difficulté de sortir du cycle de 
l’échec (Giasson, 2005 : 200). Suite aux échecs répétitifs de compréhension de texte auxquels 
ils ont été confrontés lors de leur scolarité, ces derniers semblent souvent résignés dans une 
appréhension négative de l’exercice de la lecture. Ils peinent à s’investir ainsi qu’à trouver du 
plaisir et de la motivation à effectuer de telles activités. Les cercles de lecture se trouvent 
alors être de véritables outils pour remobiliser l’envie de comprendre chez ce type d’élèves. 
Nous avons pu le constater dans les classes testées : si tous, au début de la séquence, disent ne 
pas aimer lire et avoir des problèmes à comprendre un texte, après la réalisation des cercles, 
ils sont beaucoup plus positifs et ouverts. Chacun a ressenti du plaisir lors de l’activité et a eu 
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le sentiment de mieux comprendre. La mise en place du dispositif des cercles de lecture 
permet ainsi aux élèves en difficulté de sortir de la dynamique négative dans laquelle ils 
étaient pris au piège et d’envisager la lecture sous un angle nouveau. '  
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5. Conclusion 
La lecture, en tant que processus interactif mobilisant lecteur, texte et contexte, se révèle une 
activité délicate à réaliser pour les élèves en difficulté. Malgré cette complexité, omniprésente 
dans le quotidien des élèves, que ce soit à l’école ou en dehors, elle est un outil essentiel à la 
compréhension du monde en général mais aussi de sa propre personne. Comme le remarque 
Giasson : 
La lecture est […] un moyen de comprendre l’expérience humaine, de définir ce que 
nous sommes et ce que nous pourrions être, de considérer des possibilités nouvelles et 
d’envisager des voies inédites. La littérature sert non seulement à informer sur la vie, 
mais aussi à transformer la vie. (Giasson, 2005 : 276-7) 
La lecture, si elle est maîtrisée, apparaît comme une ressource importante dans l’existence de 
chacun. Il est donc primordial que les élèves non seulement puissent être capables de 
comprendre des textes, mais aussi qu’ils retrouvent le plaisir et l’envie de lire. L’école, en 
particulier la didactique du français, joue un rôle crucial dans l’acquisition des outils pour 
atteindre ces objectifs. Le cadre scolaire se trouve, en effet, être le lieu par excellence où les 
jeunes se trouvent le plus souvent en présence de textes à lire, à l’image des consignes, des 
divers écrits distribués dans toutes les disciplines ou même des circulaires. Selon Soussi, Broi 
et Wirthner, « la compréhension en lecture est souvent liée à la réussite scolaire, c’est une 
activité interdisciplinaire qui est largement présente dans le parcours de l’écolier » (cités par 
Guillemin et Burdet, 2013 : 2). Elle se présente ainsi comme un élément clé pour la réussite 
scolaire et, par extension, pour la réussite future, sociale et professionnelle des élèves. 
L’objectif de cette recherche était de démontrer, à travers la mise en place du dispositif 
didactique structuré des cercles de lecture, comment transmettre aux élèves les outils pour 
accéder à une bonne compréhension des textes ainsi que pour découvrir à nouveau le goût de 
la lecture. À l’instar du constat établi par Giasson, nous souhaitions élaborer un moyen 
d’enseigner la lecture tout en respectant un certain équilibre entre les aspects cognitifs et les 
aspects affectifs mobilisés par une telle activité (2013 : 205). Nous avons donc construit notre 
projet afin de pouvoir mettre en place un travail sur la motivation et, simultanément, de 
fournir un bagage cognitif et métacognitif aux élèves qui leur permette de gérer leur 
compréhension. En ce qui concerne nos attentes liées au plaisir de lire, elles ont été 
pleinement comblées. L’exercice des cercles en début d’année scolaire permet d’instaurer une 
dynamique de lecture véritablement positive au sein de la classe. Les interviews réalisées dans 
le cadre de cette recherche illustrent la motivation retrouvée des élèves dans l’activité de 
lecture. Plusieurs élèves ont notamment dit ne pas aimer lire d’habitude et avoir 
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particulièrement apprécié la lecture lors des cercles. Une fois ceux-ci terminés, certains sont 
spontanément venus trouver leur enseignante respective pour demander de nouvelles lectures. 
Ils ont, à plusieurs reprises, exprimé leur volonté et leur plaisir de lire. Par rapport à la gestion 
de la compréhension grâce à l’application des stratégies enseignées, on constate une 
amélioration chez les élèves ayant participé à la recherche, mais uniquement lorsqu’ils 
mobilisent celles-ci dans le cadre de l’activité des cercles. Les élèves sont capables d’utiliser 
les stratégies de manière autonome. La classe de l’OPTI est, par exemple, allée animer un 
cercle de lecture dans une autre classe et les élèves ont eux-mêmes présenté les étapes d’un 
cercle ainsi que les stratégies à leurs camarades. Il est cependant plus difficile de noter un 
changement dans l’utilisation des stratégies de manière générale, en dehors du cadre des 
cercles. Il est assurément moins aisé de noter un progrès lorsque l’élève se retrouve seul face 
à un texte. Nous pouvons toutefois mentionner le cas de trois élèves de l’OPTI ayant passé un 
test d’aptitude professionnel et ayant obtenu un excellent résultat dans la partie 
compréhension de texte. Un dernier point important à soulever, quant à l’impact positif des 
cercles sur les élèves, n’est autre que le développement des capacités transversales. Les élèves 
mobilisent et améliorent leurs compétences à communiquer et à collaborer lorsqu’ils réalisent 
la phase collective de discussion. À l’instar de ce qui est dit dans les interviews, cette étape 
ressort comme le point fort de la démarche du point de vue des élèves.  
Pour conclure, l’interaction entre les différents acteurs participant aux cercles semble être 
la clé du dispositif que ce soit par rapport à la question de la compréhension ou à celle de la 
motivation. Dans un cercle de lecture, l’enseignant « multiplie les possibilités pour les élèves 
d’échanger, de relever des défis, d’accroître leur sentiment de compétence et de contrôle dans 
les processus de recherche de sens » (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2006 : 16). La mise 
en place des cercles permet de faire de la classe une « communauté de lecteurs » dont 
l’objectif est le suivant :  
On discute pour avancer, pour devenir chacun un « vrai » lecteur ; grâce à la discussion, 
on peut découvrir les choses qu’on n’avait pas comprises ou découvertes tout seul ; il ne 
suffit donc pas de juxtaposer les idées des uns et des autres, mais bien d’arriver 
ensemble à de nouvelles interprétations du livre. (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 
2006 : 94) 
Comme le remarquent les élèves dans les interviews, l’échange et l’entraide permettent une 
compréhension réussie du texte, ce qui contribue à motiver chaque participant à poursuivre la 
lecture. Lors des cercles dans nos classes respectives, nous avons été témoins, à de 
nombreuses reprises, d’élèves reformulant des passages compliqués pour d’autres camarades, 
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 67'
ou, à un niveau plus métacognitif, d’élèves expliquant le fonctionnement d’une stratégie à 
d’autres. Au final, chacun y trouve son compte et progresse à son rythme, ce qui évite à ceux 
qui éprouvent de la difficulté de baisser les bras. Le dispositif structuré des cercles de lecture 
apparaît donc comme un véritable tremplin vers une amélioration de la compréhension et vers 
un renouvellement du plaisir de lire pour les élèves. 
Pour ce qui est de notre enseignement futur, nous souhaitons continuer à mettre en place 
des cercles de lecture dans nos classes. Nous avons beaucoup apprécié de mener à bien ce 
projet et nous avons constaté un réel changement dans le rapport à la lecture de nos élèves. La 
lecture permet de créer des liens riches et précieux entre les élèves mais aussi avec 
l’enseignant. Cette activité, lorsqu’elle est mise au centre de l’enseignement du français, 
permet d’aborder d’autres composantes du plan d’études, à l’image de la production écrite ou 
du fonctionnement de la langue. À partir des textes lus, l’enseignant peut créer une multitude 
d’activités et de séquences pour ses élèves. Nous avons, par exemple, étudié, dans les deux 
classes ayant participé aux cercles, le livre La Vallée de la Jeunesse. L’auteur, Eugène, est 
venu rencontrer nos élèves en classe et a réalisé avec eux un atelier d’écriture. Les élèves ont 
particulièrement apprécié cette visite et ont eu du plaisir à rédiger leurs textes. Il nous semble 
donc essentiel de mettre en place des démarches didactiques originales afin de motiver les 
élèves en leur proposant une nouvelle approche du français, à l’image des cercles de lecture. 
  
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 68'
6. Références10 
 
• Cèbe, S. et Goigoux, R. (2007). Concevoir un instrument didactique pour améliorer 
l’enseignement de la compréhension des textes. Repères, 35, 187-208. 
 
• Cèbe S., Goigoux, R., Perez-Bacqué, M. et Raguideau, C. (2012). Lector&Lectrix. 
Apprendre à comprendre les textes. Paris, France : Retz. 
 
• Daniels, H. (2005). Les cercles de lecture (A. Courtois, A. et M. Morin, trad.). Montréal, 
Canada : Chenelière Éducation. (Ouvrage original publié en 2002 sous le titre Literature 
Circles : Voice and Choice in Book Clubs and Reading Groups. Markham, Canada : 
Pembroke). 
 
• Fenouillet, F. (2001). La motivation chez les collégiens et les lycéens. Dans C. Golder et 
D. Gaonac’h (dir.), Enseigner à des adolescents. Manuel de psychologie (p. 196-207). 
Paris, France : Hachette. 
 
• Fetet, A. (2003). EMF Epinal. Livret avec travail sur les inférences. 
 
• Giasson, J. (2005). La lecture de la théorie à la pratique (3e éd.). Bruxelles, Belgique : 
De Boeck. 
 
• Giasson, J. (2011). La compréhension en lecture (3e éd.). Bruxelles, Belgique : De Boeck. 
 
• Giasson, J. (2013). La lecture : apprentissage et difficulté (1ère éd., 3e tirage). Bruxelles, 
Belgique : De Boeck. 
 
• Goigoux, R. (2004, janvier). Méthodes et pratiques d’enseignement de la lecture. 
Formation et pratiques d’enseignement en questions, 37-56. 
 
• Guillemin, S. et Burdet, C. (2011). Les cercles de lecture. Un dispositif pour comprendre, 
interpréter un texte et se questionner sur la langue. Diptyque, 21, 115-136. 
 
• Guillemin, S. et Burdet, C. (2013, janvier). Les cercles de lecture : un dispositif 
favorisant la gestion de la compréhension et l’autonomie du lecteur. Forum lecture, 1-22.  
 
''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
10 Afin de respecter les normes APA, nous nous référons au document de Marc Couture, NORMES 
BIBLIOGRAPHIQUES : adaptation française des normes de l’APA (selon la 6e édition du Publication 
Manual, 2010), février 2012.  
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 69'
• Hébert, M. (2004). Les cercles littéraires entre pairs en première secondaire : étude des 
relations entre les modalités de lecture et de collaboration. Revue des sciences de 
l’éducation, 30 (3), 605-630.  
 
• Lieury, A. et de La Haye, F. (2013). Psychologie cognitive de l’éducation. Paris, France : 
Dunod. 
 
• Plan d’Études Romand : Langues (2010). Cycle 3. Conférence Intercantonale de 
l’Instruction Publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP). 
 
• Plan d’Études Romand : Capacités transversales – Formation générale (2010). Cycle 3. 
Conférence Intercantonale de l’Instruction Publique de la Suisse romande et du Tessin 
(CIIP). 
 
• Soussi A., Broi, A.-M. et Wirthner, M. (2007). Des difficultés de lecture des élèves : ce 
qu’en disent des chercheurs et des enseignants. Repères, 35, 31-51. 
 
• Terwagne, S., Vanhulle, S. et Lafontaine, A. (2006). Les cercles de lecture : interagir 
pour développer ensemble des compétences de lecteurs (2e éd.). Bruxelles, Belgique : De 
Boeck. 
 
Céline'Chanson'&'Vannès'Klinger' ' 2014'–'2015''Directrice'de'Mémoire':'S.'Guillemin' ' Didactique'du'Français'''
'' 70'
7. Annexes '
 
Textes sélectionnés pour les différents cercles11 
• « Toto » (Annexe1) 
• « Cœur de Lion » (Annexe 2) 
• « Lucien » (Annexe 3) 
• « La tirelire » (Annexe 4) 
 
Matériel utilisé pour la séquence  
• Fiche stratégies à compléter par les élèves (Annexe 5) 
• Synthèse des stratégies (Annexe 6) 
• Planification de la leçon d’introduction aux cercles (Annexe 7) 
 
Matériel lié aux résultats 
• Pré-test (Annexe 8) 
• Post-test (Annexe 9) 
• Résultats des élèves aux tests (Annexe 10) 
• Interview (Annexe 11) 
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11 Les lignes présentes dans les textes montrent les endroits où nous avons coupé les nouvelles lors de 
la mise en place des cercles dans nos classes. Les différentes parties étaient distribuées aux élèves sur 
des feuilles séparées.  
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 Il 
c
la
q
u
e
 l
a
 p
o
rt
e
 ; 
l’a
sc
e
n
se
u
r 
vi
e
n
t 
à
 l
e
u
r 
re
n
c
o
n
tr
e
. 
G
e
o
rg
e
s 
se
n
t 
la
 c
o
lè
re
 m
û
rir
 e
n
 l
u
i 
c
o
m
m
e
 u
n
 a
b
c
è
s.
 I
l 
e
n
 a
 d
e
s 
é
la
n
c
e
m
e
n
ts
 d
a
n
s 
la
 p
o
itr
in
e
. 
- 
To
u
c
h
e
 p
a
s 
! 
G
e
o
rg
e
s 
fa
u
c
h
e
 la
 m
a
in
 d
e
 M
a
u
ric
e
 q
u
i s
e
 d
iri
g
e
 v
e
rs
 le
s 
b
o
u
to
n
s.
 
M
a
u
ric
e
 
a
d
o
re
 
a
rr
ê
te
r 
la
 
c
a
g
e
 
e
n
tr
e
 
d
e
u
x 
é
ta
g
e
s.
 
« 
J’
e
n
 a
i m
a
rr
e
, m
a
rr
e
 ! 
se
 r
é
p
è
te
 G
e
o
rg
e
s.
 O
n
 m
e
 p
re
n
d
 
p
o
u
r u
n
e
 n
u
rs
e
 ! 
» 
D
a
n
s 
la
 
ru
e
, 
il 
h
é
sit
e
. 
Il 
sa
it 
q
u
’il
 
y 
a
, 
là
-h
a
u
t,
 
a
u
 
q
u
a
tr
iè
m
e
, 
u
n
e
 
fe
n
ê
tr
e
 
e
n
tr
o
u
ve
rt
e
, 
u
n
 
vi
sa
g
e
 
e
m
b
u
sq
u
é
, 
d
e
s 
ye
u
x 
q
u
i l
’o
b
se
rv
e
n
t.
 Il
 p
re
n
d
 la
 m
a
in
 d
e
 
so
n
 f
rè
re
. 
Il 
la
 s
e
rr
e
 c
o
m
m
e
 i
l 
fe
ra
it 
d
’u
n
 l
in
g
e
 p
o
u
r 
e
n
 
e
xp
rim
e
r l
’e
a
u
. M
a
u
ric
e
 g
ro
g
n
e
. 
- 
Tu
 n
’a
im
e
s 
p
a
s 
ç
a
, m
u
rm
u
re
 G
e
o
rg
e
s.
 T
a
n
t 
m
ie
u
x 
! 
Pa
ss
é
 le
 c
o
in
 d
e
 la
 ru
e
, i
l l
â
c
h
e
 la
 m
a
in
. 
- 
Pa
s 
vr
a
i, 
To
to
, 
q
u
e
 t
u
 e
s 
a
ss
e
z 
g
ra
n
d
 p
o
u
r 
m
a
rc
h
e
r 
to
u
t 
se
u
l ?
 
G
e
o
rg
e
s 
e
st
 
ju
st
e
 
à
 
l’â
g
e
 
o
ù
 
l’o
n
 
d
é
te
st
e
 
p
o
rt
e
r 
u
n
 
p
a
q
u
e
t,
 o
ù
 l’
o
n
 é
vi
te
 d
e
 s
o
rt
ir 
a
ve
c
 s
e
s 
p
a
re
n
ts
, 
o
ù
 l’
o
n
 
c
ro
it 
to
u
jo
u
rs
 v
o
ir 
u
n
e
 m
o
q
u
e
rie
 d
a
n
s 
le
s 
ye
u
x 
d
e
s 
fil
le
s.
 
A
lo
rs
, t
o
u
jo
u
rs
 ê
tr
e
 e
sc
o
rt
é
 d
e
 T
o
to
 ! 
…
 
 
 
 St
ra
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 : 
…
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…
…
…
…
…
…
…
…
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 G
e
o
rg
e
s 
tr
a
ve
rs
e
 le
 b
o
u
le
va
rd
 s
a
n
s 
c
rie
r 
g
a
re
. 
M
a
is 
To
to
 
su
it,
 à
 u
n
 m
è
tr
e
. 
C
ô
té
 s
o
le
il,
 la
 c
h
a
le
u
r 
e
st
 s
u
ff
o
c
a
n
te
. 
Si
 
se
u
le
m
e
n
t 
l’i
n
d
é
sir
a
b
le
 T
o
to
 p
o
u
va
it 
a
tt
ra
p
e
r 
u
n
e
 b
o
n
n
e
 
m
ig
ra
in
e
, q
u
e
lq
u
e
 c
h
o
se
 q
u
i l
e
 t
ie
n
n
e
 a
u
 li
t 
p
e
n
d
a
n
t 
d
e
s 
se
m
a
in
e
s 
! 
G
e
o
rg
e
s 
s’
a
rr
ê
te
 
d
e
va
n
t 
u
n
e
 
vi
tr
in
e
. 
Il 
re
g
a
rd
e
 le
s 
p
a
lm
e
s,
 le
s 
b
o
u
te
ill
e
s,
 le
s 
g
ro
ss
e
s 
lu
n
e
tt
e
s 
d
e
 
p
lo
n
g
é
e
. 
Pr
è
s 
d
e
 
lu
i, 
To
to
 
su
c
e
 
so
n
 
p
o
u
c
e
…
 
D
e
s 
se
m
a
in
e
s 
d
e
 
lib
e
rt
é
 ! 
Pl
u
s 
d
e
 
c
o
m
p
te
s 
à
 
re
n
d
re
, 
d
e
 
ra
p
p
o
rt
s 
à
 fa
ire
…
 
« 
To
n
 fr
è
re
 ?
 »
 
« 
Il 
a
 é
té
 s
a
g
e
. »
 
« 
A
lo
rs
, d
e
m
a
in
, e
m
m
è
n
e
-le
 à
 G
u
ig
n
o
l !
 »
 
La
 p
ire
 c
o
rv
é
e
 ! 
La
 p
lu
s 
h
u
m
ili
a
n
te
 ! 
N
o
n
. 
C
e
 n
’e
st
 p
lu
s 
p
o
ss
ib
le
. 
G
e
o
rg
e
s 
re
m
â
c
h
e
 s
a
 r
é
vo
lte
. 
Il 
n
’y
 e
n
 a
 q
u
e
 
p
o
u
r 
To
to
, 
le
 p
a
u
vr
e
 p
o
u
le
t,
 le
 p
e
tit
 c
h
é
ri,
 le
 m
im
i ;
 o
n
 lu
i 
p
a
ss
e
 d
e
u
x 
d
o
ig
ts
 e
n
tr
e
 l
e
 c
o
l 
e
t 
la
 p
e
a
u
 p
o
u
r 
vo
ir 
s’
il 
n
’e
st
 p
a
s 
e
n
 s
u
e
u
r, 
o
n
 lu
i t
â
te
 le
 f
ro
n
t,
 le
s 
m
a
in
s…
 F
a
is 
la
 
b
ise
…
 Q
u
i e
st
-c
e
 q
u
i v
a
 à
 s
o
n
 d
o
d
o
, c
o
m
m
e
 u
n
 a
m
o
u
r…
 
Et
 m
o
i, 
je
 c
o
m
p
te
 p
o
u
r 
q
u
o
i ?
 J
e
 s
u
is 
le
 c
o
rn
a
c
, 
le
 v
a
le
t,
 
l’e
sc
la
ve
…
 
To
to
 
se
 
b
a
iss
e
, 
p
o
u
r 
ra
m
a
ss
e
r 
u
n
 
m
é
g
o
t.
 
C
’e
st
 
sa
 
d
e
rn
iè
re
 m
a
n
ie
. 
G
e
o
rg
e
s 
n
’in
te
rv
ie
n
t 
p
a
s.
 Q
u
’il
 l
e
 s
u
c
e
, 
q
u
’il
 l
’a
va
le
, 
si 
ç
a
 l
u
i 
fa
it 
p
la
isi
r. 
G
e
o
rg
e
s 
s’
é
p
o
n
g
e
 l
a
 
fig
u
re
. 
C
’e
st
 l
u
i 
q
u
e
 l
e
 s
o
le
il 
in
c
o
m
m
o
d
e
. 
Il 
re
p
a
ss
e
 à
 
l’o
m
b
re
. T
o
to
 e
st
 t
o
u
jo
u
rs
 là
. 
 
 
 St
ra
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 Le
s 
ru
e
s 
c
o
m
m
e
n
c
e
n
t 
à
 d
e
sc
e
n
d
re
 v
e
rs
 l
a
 S
e
in
e
. 
Le
s 
p
a
ss
a
n
ts
 
flâ
n
e
n
t 
; 
le
 
b
e
a
u
 
te
m
p
s 
m
e
t 
su
r 
le
u
r 
vi
sa
g
e
 
c
o
m
m
e
 u
n
 é
to
n
n
e
m
e
n
t 
d
e
 b
o
n
h
e
u
r. 
Et
 G
e
o
rg
e
s 
se
  
d
it 
q
u
’il
 p
o
u
rr
a
it 
e
ss
a
ye
r 
d
e
 p
e
rd
re
 T
o
to
. 
C
e
 s
e
ra
it 
fa
c
ile
. 
M
a
is 
ç
a
 
m
è
n
e
ra
it 
à
 
q
u
o
i ?
 
Pè
re
, 
m
è
re
, 
g
ra
n
d
-p
è
re
, 
g
ra
n
d
-m
è
re
, 
to
u
t 
le
 m
o
n
d
e
 l’
a
c
c
a
b
le
ra
it…
 «
 T
u
 n
’a
s 
p
a
s 
d
e
 c
œ
u
r…
 T
u
 e
s 
ja
lo
u
x 
d
e
 t
o
n
 f
rè
re
…
 »
 T
o
to
 r
é
c
u
p
é
ré
 
re
tr
o
u
ve
ra
it 
sa
 p
la
c
e
, s
o
n
 t
rô
n
e
. E
t 
to
u
t 
re
c
o
m
m
e
n
c
e
ra
it.
 
N
o
n
. 
C
e
 n
’e
st
 p
a
s 
le
 b
o
n
 m
o
ye
n
. 
Pe
u
t-
ê
tr
e
 n
’y
 a
-t
-il
 p
a
s 
d
e
 m
o
ye
n
 ! 
V
o
ic
i l
e
 f
le
u
ve
, s
e
s 
c
h
a
la
n
d
s,
 s
a
 lu
m
iè
re
. À
 la
 
vo
û
te
 d
e
s 
p
o
n
ts
 d
a
n
se
 u
n
 c
la
p
o
tis
 d
e
 r
e
fle
ts
. 
G
e
o
rg
e
s 
d
e
sc
e
n
d
 
su
r 
la
 
b
e
rg
e
. 
Là
, 
il 
se
ra
 
tr
a
n
q
u
ill
e
. 
To
to
 
e
st
 
fa
sc
in
é
 
p
a
r 
l’e
a
u
. 
Il 
s’
a
ss
ie
d
, 
ja
m
b
e
s 
p
e
n
d
a
n
te
s.
 
D
e
 
te
m
p
s 
e
n
 
te
m
p
s,
 
il 
d
é
sig
n
e
 
u
n
 
b
a
te
a
u
, 
u
n
 
tr
a
in
 
d
e
 
p
é
n
ic
h
e
s.
 B
e
a
u
…
 B
e
a
u
…
 
O
u
i, 
m
o
n
 v
ie
u
x,
 b
e
a
u
, 
b
e
a
u
, 
a
m
u
se
-t
o
i 
e
t 
fo
u
s-
m
o
i 
la
 
p
a
ix
 !.
.. 
G
e
o
rg
e
s 
a
llu
m
e
 u
n
e
 c
ig
a
re
tt
e
. 
À
 d
ro
ite
, 
il 
y 
a
 u
n
 
c
lo
c
h
a
rd
 q
u
i d
o
rt
 ; 
à
 g
a
u
c
h
e
, 
u
n
 p
ê
c
h
e
u
r 
q
u
i, 
d
e
 t
e
m
p
s 
e
n
 t
e
m
p
s,
 g
ra
tt
e
 s
e
s 
c
o
u
p
s 
d
e
 s
o
le
il.
 L
a
 v
ie
 s
’e
st
 r
e
tir
é
e
, 
e
lle
 g
ro
n
d
e
 a
u
 lo
in
. E
lle
 b
e
rc
e
 m
ill
e
 p
e
n
sé
e
s 
in
a
vo
u
a
b
le
s.
 
Il 
su
ff
ira
it 
d
’u
n
e
 p
e
tit
e
 p
o
u
ss
é
e
. L
’e
a
u
 e
st
 p
ro
fo
n
d
e
, à
 c
e
t 
e
n
d
ro
it.
 L
e
 b
o
u
c
h
o
n
 d
e
 p
ê
c
h
e
u
r 
e
st
 f
ix
é
 t
rè
s 
h
a
u
t,
 s
u
r 
le
 
fil
. P
lu
s 
d
e
 t
ro
is 
m
è
tr
e
s.
 M
a
is 
q
u
e
lle
 e
xc
u
se
 t
ro
u
ve
r ?
 D
ire
 : 
« 
C
’e
st
 M
a
u
ric
e
 q
u
i 
m
’a
 e
n
tr
a
în
é
 j
u
sq
u
e
-là
. »
 P
o
u
rq
u
o
i 
p
a
s 
? 
Es
t-
c
e
 q
u
e
 l
e
s 
c
a
p
ric
e
s 
d
e
 T
o
to
 n
e
 s
o
n
t 
p
a
s 
d
e
s 
o
rd
re
s 
?.
.. 
Et
 
p
u
is 
q
u
o
i !
 
O
n
 
vo
u
s 
le
 
re
p
ê
c
h
e
ra
it 
vo
tr
e
 
To
to
 ! 
Il 
y 
a
u
ra
it 
b
ie
n
, 
a
u
 d
e
rn
ie
r 
m
o
m
e
n
t,
 u
n
 c
o
u
ra
g
e
u
x 
sa
u
ve
te
u
r…
 I
l 
su
ff
ira
it,
 e
n
su
ite
, 
d
e
 f
o
u
rr
e
r 
To
to
 g
re
lo
tt
a
n
t 
d
a
n
s 
u
n
 t
a
xi
 e
t 
d
e
 le
 r
a
m
e
n
e
r 
e
n
 v
ite
ss
e
. 
La
 s
c
è
n
e
 s
e
ra
it 
a
ff
re
u
se
 m
a
is,
 a
p
rè
s,
 c
’e
n
 s
e
ra
it 
fin
i d
e
 c
e
s 
p
ro
m
e
n
a
d
e
s 
o
d
ie
u
se
s.
 J
a
m
a
is 
p
lu
s 
o
n
 n
e
 c
o
n
fie
ra
it 
le
 p
ré
c
ie
u
x 
To
to
 à
 
so
n
 fr
è
re
. 
G
e
o
rg
e
s 
re
g
a
rd
e
 T
o
to
 q
u
i s
e
rt
 s
e
s 
m
a
in
s 
e
n
tr
e
 s
e
s 
c
u
iss
e
s 
e
t 
b
a
t 
la
 p
ie
rr
e
 d
u
 q
u
a
i d
e
 s
e
s 
ta
lo
n
s,
 e
n
 c
a
d
e
n
c
e
. 
U
n
e
 
to
u
te
 p
e
tit
e
 p
o
u
ss
é
e
 ! 
Le
 c
lo
c
h
a
rd
 d
o
rt
 p
ro
fo
n
d
é
m
e
n
t.
 
Le
 p
ê
c
h
e
u
r 
a
 o
u
b
lié
 l
e
 m
o
n
d
e
. 
G
e
o
rg
e
s 
s’
a
p
p
ro
c
h
e
. 
To
to
 lè
ve
 le
s 
ye
u
x.
 
- 
So
if 
! d
it-
il.
 
A
h
 ! 
tu
 a
s 
so
if 
! 
Eh
 b
ie
n
, 
tu
 v
a
s 
b
o
ire
 u
n
 c
o
u
p
, 
je
 t
e
 l
e
 
p
ro
m
e
ts
. 
G
e
o
rg
e
s 
e
st
 t
o
u
t 
p
rè
s.
 I
l 
re
tie
n
t 
sa
 r
e
sp
ira
tio
n
, 
c
o
n
c
e
n
tr
e
 s
e
s 
fo
rc
e
s.
 
To
u
t 
s’
e
st
 p
a
ss
é
 t
rè
s 
vi
te
. 
L’
e
a
u
 e
m
p
lit
 l
a
 b
o
u
c
h
e
 d
e
 
G
e
o
rg
e
s.
 I
l 
lè
ve
 u
n
 b
ra
s.
 L
e
 c
o
u
ra
n
t,
 d
é
jà
, 
l’e
n
tr
a
în
e
. 
Il 
a
p
e
rç
o
it 
la
 f
a
c
e
 r
o
n
d
e
 d
e
 T
o
to
, 
se
s 
ye
u
x 
o
b
liq
u
e
m
e
n
t 
fe
n
d
u
s,
 s
o
n
 n
e
z 
c
a
m
u
s,
 s
o
n
 s
o
u
rir
e
 i
d
io
t.
 U
n
 d
e
m
e
u
ré
, 
q
u
a
n
d
 il
 a
 d
ix
-h
u
it 
a
n
s,
 e
st
 fo
rt
 e
t 
le
st
e
 c
o
m
m
e
 u
n
 g
o
ril
le
. 
Le
 c
ie
l 
e
st
 s
i 
b
le
u
. 
Et
 m
a
in
te
n
a
n
t 
l’e
a
u
 v
e
rt
e
, 
d
e
 t
o
u
s 
c
ô
té
s,
 s
’a
ss
o
m
b
rit
…
 
  
Bo
ile
a
u
-N
a
rc
e
ja
c
, «
 T
o
to
 »
,  
in
 M
a
n
ig
a
n
c
e
s,
 é
d
. D
e
n
o
ë
l, 
p
. 1
88
-1
91
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An
ne
xe
 2 
: N
ou
ve
lle
 « 
Cœ
ur
 de
 lio
n»
 
 
C
œ
ur
 d
e
 L
io
n
 
Il é
ta
it 
si
 c
o
u
ra
g
e
u
x 
q
u
'o
n
 l'
a
va
it 
a
p
p
e
lé
 C
œ
u
r 
d
e
 L
io
n
. 
N
i l
e
 
to
n
n
e
rr
e
, 
n
i l
a
 p
lu
ie
, 
n
i l
e
 v
e
n
t 
e
n
 r
a
fa
le
s 
n
e
 lu
i f
a
is
a
ie
n
t 
p
e
u
r. 
P
a
s 
m
ê
m
e
 l
a
 n
u
it 
e
t 
se
s 
o
m
b
re
s 
in
q
u
ié
ta
n
te
s 
e
t 
se
s 
b
ê
te
s 
c
a
c
h
é
e
s 
e
t 
se
s 
b
ru
its
 b
iz
a
rr
e
s.
 R
ie
n
 n
e
 l'
e
ff
ra
ya
it.
 J
a
m
a
is
. 
A
u
ss
i 
é
ta
it-
il 
d
e
ve
n
u
 l
e
 h
é
ro
s 
d
e
 s
a
 c
o
m
m
u
n
a
u
té
. 
Q
u
a
n
d
 o
n
 
lu
i 
a
va
it 
d
o
n
n
é
 s
o
n
 s
u
rn
o
m
, 
il 
e
n
 a
va
it 
é
té
 t
rè
s 
fie
r, 
e
t 
il 
se
 
p
ro
m
e
n
a
it,
 
la
 
tê
te
 
h
a
u
te
, 
la
 
m
o
u
st
a
c
h
e
 
a
rr
o
g
a
n
te
, 
e
n
 
ré
p
é
ta
n
t 
sa
n
s 
a
rr
ê
t 
e
t 
tr
è
s 
fo
rt
 p
o
u
r q
u
’o
n
 l'
e
n
te
n
d
e
. 
Je
 m
’a
p
p
e
lle
 C
œ
u
r 
d
e
 L
io
n
 e
t 
je
 n
’a
i 
p
e
u
r 
d
e
 r
ie
n
 n
i 
d
e
 
p
e
rs
o
n
n
e
 ! 
U
n
 j
o
u
r 
q
u
'il
 p
a
ss
a
it 
p
rè
s 
d
'u
n
e
 m
a
re
, 
il 
e
n
te
n
d
it 
u
n
 a
p
p
e
l 
a
u
 
se
c
o
u
rs
. 
C
'é
ta
it 
u
n
e
 g
re
n
o
u
ill
e
 q
u
i s
'é
ta
it 
c
o
in
c
é
 la
 p
a
tt
e
 d
a
n
s 
u
n
e
 r
a
c
in
e
. 
La
 p
a
u
vr
e
 t
ira
it 
va
in
e
m
e
n
t 
su
r 
sa
 p
a
tt
e
, 
rie
n
 à
 
fa
ire
! 
P
e
u
 à
 p
e
u
, 
e
lle
 p
e
rd
a
it 
se
s 
fo
rc
e
s 
e
t 
a
lla
it 
s'
é
va
n
o
u
ir.
 O
r, 
ta
p
ie
 
so
u
s 
u
n
e
 
ro
c
h
e
, 
la
 
re
d
o
u
ta
b
le
 
c
o
u
le
u
vr
e
 
d
'e
a
u
 
n
'a
tt
e
n
d
a
it 
q
u
e
 c
e
 m
o
m
e
n
t 
p
o
u
r 
se
 p
ré
c
ip
ite
r 
su
r 
le
 b
a
tr
a
c
ie
n
 
e
t 
l'a
va
le
r t
o
u
t 
c
ru
. 
C
œ
u
r 
d
e
 L
io
n
 n
e
 f
it 
n
i 
u
n
e
 n
i 
d
e
u
x.
 L
u
i 
q
u
i 
d
é
te
st
a
it 
l’e
a
u
, 
il 
n
'h
é
si
ta
 p
a
s 
à
 s
e
 m
o
u
ill
e
r 
; 
il 
tr
a
n
c
h
a
 l
a
 r
a
c
in
e
 e
t 
d
é
liv
ra
 l
a
 
m
a
lh
e
u
re
u
se
. 
Il 
é
ta
it 
te
m
p
s,
 l
a
 c
o
u
le
u
vr
e
, 
d
é
jà
, 
d
é
ro
u
la
it 
se
s 
a
n
n
e
a
u
x.
 U
n
e
 
a
u
tr
e
 
fo
is
, 
c
e
 
fu
t 
u
n
e
 
fo
u
rm
i 
q
u
'il
 
tir
a
 
d
'e
m
b
a
rr
a
s.
 
L'
in
c
o
n
sc
ie
n
te
 
s'
é
ta
it 
fo
u
rv
o
yé
e
 
d
a
n
s 
la
 
to
ile
 
su
c
ré
e
 
d
e
 
l'é
p
o
u
va
n
ta
b
le
 é
p
e
ire
. 
Il 
a
rr
iv
a
 j
u
st
e
 à
 t
e
m
p
s 
p
o
u
r 
re
tir
e
r 
la
 
fo
u
rm
i d
e
s 
p
a
tt
e
s 
d
e
 la
 t
is
se
u
se
. 
C
œ
u
r 
d
e
 li
o
n
, 
e
n
h
a
rd
i p
a
r 
c
e
s 
su
c
c
è
s,
 d
é
c
id
a
 d
e
 q
u
itt
e
r 
so
n
 
p
a
ys
. 
- 
Il 
fa
u
t,
 d
it-
il,
 q
u
e
 l
e
 m
o
n
d
e
 e
n
tie
r 
a
d
m
ire
 m
o
n
 c
o
u
ra
g
e
, 
a
p
p
la
u
d
is
se
 à
 m
e
s 
e
xp
lo
its
 ! 
O
n
 e
ss
a
ya
 d
e
 le
 r
e
te
n
ir.
 R
ie
n
 n
'y
 f
it.
 N
i l
e
s 
p
le
u
rs
 d
e
 s
a
 m
è
re
, 
n
i 
le
s 
m
is
e
s 
e
n
 g
a
rd
e
 d
e
 s
o
n
 p
è
re
. 
Il 
p
a
rt
it 
u
n
 b
e
a
u
 m
a
tin
, 
d
ro
it 
d
e
va
n
t 
lu
i e
t 
sa
n
s 
se
 re
to
u
rn
e
r. 
Il 
n
’a
lla
 p
a
s 
lo
in
. A
u
 p
re
m
ie
r d
é
to
u
r d
e
 la
 h
a
ie
, i
l r
e
n
c
o
n
tr
a
 u
n
e
 
p
a
tt
e
. 
U
n
e
 g
ro
ss
e
 p
a
tt
e
 d
e
 c
h
a
t.
 C
'é
ta
it 
Fi
n
a
u
d
, 
le
 m
a
to
u
 d
e
s 
fe
rm
ie
rs
, 
u
n
 m
a
to
u
 m
a
to
is
 q
u
i g
u
e
tt
a
it 
d
e
p
u
is
 q
u
e
lq
u
e
 t
e
m
p
s 
la
 s
o
rt
ie
 d
u
 n
id
 d
e
s 
m
u
lo
ts
. 
C
œ
u
r 
d
e
 L
io
n
 f
in
it 
so
n
 v
o
ya
g
e
 d
a
n
s 
1'
e
st
o
m
a
c
 d
'u
n
 c
h
a
t.
 O
n
 
a
 b
e
a
u
 s
'a
p
p
e
le
r C
œ
u
r d
e
 L
io
n
, q
u
a
n
d
 o
n
 n
’e
st
 q
u
'u
n
 m
u
lo
t,
 il
 
va
u
t 
m
ie
u
x 
p
re
n
d
re
 s
e
s 
p
ré
c
a
u
tio
n
s.
 
 
R
o
b
e
rt
 B
o
u
d
e
t,
 «
 C
œ
u
r d
e
 L
io
n
 »
,  
   
   
La
 P
e
tit
e
 b
ê
te
, L
’É
c
o
le
 d
e
s 
lo
is
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Lu
c
ie
n
 
Lu
c
ie
n
 é
ta
it 
d
o
u
ill
e
tt
e
m
e
n
t 
re
c
ro
q
u
e
vi
llé
 s
u
r 
lu
i-m
ê
m
e
. 
C
’é
ta
it 
u
n
e
 p
o
sit
io
n
 q
u
’il
 l
u
i 
p
la
isa
it 
d
e
 p
re
n
d
re
. 
Il 
n
e
 
s’
é
ta
it 
ja
m
a
is 
se
n
ti 
a
u
ss
i 
d
é
te
n
d
u
, 
h
e
u
re
u
x.
 
To
u
t 
so
n
 
c
o
rp
s 
é
ta
it 
a
u
 r
e
p
o
s 
e
t 
lu
i s
e
m
b
la
it 
lé
g
e
r. 
U
n
e
 p
lu
m
e
, 
u
n
 
so
u
p
ir,
 
c
o
m
m
e
 
u
n
e
 
in
e
xi
st
e
n
c
e
. 
C
’é
ta
it 
c
o
m
m
e
 
s’
il 
flo
tt
a
it 
d
a
n
s 
l’a
ir 
o
u
 
p
e
u
t-
ê
tr
e
 
d
a
n
s 
l’e
a
u
. 
Il 
n
’a
va
it 
a
b
so
rb
é
 
a
u
c
u
n
e
 
d
ro
g
u
e
, 
u
sé
 
d
’a
u
c
u
n
 
a
rt
ifi
c
e
 
p
o
u
r 
a
c
c
é
d
e
r 
à
 c
e
tt
e
 p
lé
n
itu
d
e
. 
Lu
c
ie
n
 é
ta
it 
b
ie
n
 d
a
n
s 
sa
 
p
e
a
u
, 
h
e
u
re
u
x 
d
e
 
vi
vr
e
. 
Sa
n
s 
d
o
u
te
 
é
ta
it-
c
e
 
là
 
u
n
 
b
o
n
h
e
u
r u
n
 p
e
u
 é
g
o
ïst
e
. 
U
n
e
 
n
u
it,
 
le
 
m
a
lh
e
u
re
u
x 
fu
t 
ré
ve
ill
é
 
p
a
r 
d
e
s 
d
o
u
le
u
rs
 
é
p
o
u
va
n
ta
b
le
s.
 I
l s
e
 s
e
n
tit
 p
ris
 d
a
n
s 
u
n
 é
ta
u
, 
é
c
ra
sé
 p
a
r 
le
 p
o
id
s 
d
e
 q
u
e
lq
u
e
 f
a
ta
lit
é
. 
Q
u
e
l 
é
ta
it 
c
e
 m
a
l 
q
u
i 
lu
i 
fo
n
d
a
it 
d
e
ss
u
s?
 
Et
 
p
o
u
rq
u
o
i 
su
r 
lu
i 
p
lu
tô
t 
q
u
e
 
su
r 
u
n
 
a
u
tr
e
? 
Q
u
e
lle
 p
u
n
iti
o
n
 lu
i é
ta
it 
in
fli
g
é
e
? 
C
’é
ta
it 
c
o
m
m
e
 s
i 
o
n
 l’
é
c
a
rt
e
la
it.
 O
n
 b
ris
a
it 
se
s 
m
u
sc
le
s 
à
 c
o
u
p
s 
d
e
 b
â
to
n
. 
« 
Je
 v
a
is 
m
o
u
rir
 »
, s
e
 d
it-
il.
 
Il 
fe
rm
a
 l
e
s 
ye
u
x 
e
t 
s’
a
b
a
n
d
o
n
n
a
 à
 l
a
 d
o
u
le
u
r. 
Il 
é
ta
it 
in
c
a
p
a
b
le
 d
e
 r
é
sis
te
r 
à
 c
e
 f
lo
t 
q
u
i 
le
 s
u
b
m
e
rg
e
a
it;
 u
n
 
c
o
u
ra
n
t 
q
u
i 
l’e
n
tr
a
în
a
it 
lo
in
 d
e
 s
e
s 
riv
a
g
e
s 
fa
m
ili
e
rs
. 
Il 
n
’a
va
it 
p
lu
s 
la
 f
o
rc
e
 d
e
 b
o
u
g
e
r. 
C
’é
ta
it 
c
o
m
m
e
 s
i 
u
n
 
c
a
rc
a
n
 l
’e
m
p
ris
o
n
n
a
it 
d
e
 l
a
 t
ê
te
 a
u
x 
p
ie
d
s.
 I
l 
se
 s
e
n
ta
it 
a
tt
iré
 v
e
rs
 u
n
 i
n
c
o
n
n
u
 q
u
i 
l’e
ff
ra
ya
it 
d
é
jà
. 
Il 
lu
i 
se
m
b
la
 
e
n
te
n
d
re
 u
n
e
 m
u
siq
u
e
 a
b
ys
sa
le
. S
a
 ré
sis
ta
n
c
e
 fa
ib
lis
sa
it.
 
Le
 n
é
a
n
t 
l’a
tt
ira
it.
 
U
n
 s
e
n
tim
e
n
t 
d
e
 s
o
lit
u
d
e
 l
’e
n
va
h
it.
 I
l 
é
ta
it 
se
u
l 
d
a
n
s 
so
n
 
é
p
re
u
ve
. 
Pe
rs
o
n
n
e
 n
e
 p
o
u
va
it 
l’a
id
e
r. 
C
’é
ta
it 
e
n
 s
o
lit
a
ire
 
q
u
’il
 
a
lla
it 
fr
a
n
c
h
ir 
le
 
p
a
ss
a
g
e
. 
Il 
n
e
 
p
o
u
va
it 
e
n
 
ê
tr
e
 
a
u
tr
e
m
e
n
t.
 
Se
s 
te
m
p
e
s 
b
a
tt
a
ie
n
t,
 s
a
 t
ê
te
 é
ta
it 
tr
a
ve
rs
é
e
 d
’o
n
d
e
s 
d
o
u
lo
u
re
u
se
s.
 «
 C
’e
st
 l
a
 f
in
 »
, 
se
 d
it-
il 
e
n
c
o
re
. 
Il 
lu
i 
é
ta
it 
im
p
o
ss
ib
le
 d
e
 fa
ire
 u
n
 g
e
st
e
. 
U
n
 m
o
m
e
n
t,
 la
 d
o
u
le
u
r 
fu
t 
te
lle
 q
u
’il
 c
ru
t 
p
e
rd
re
 la
 r
a
iso
n
 
e
t 
so
u
d
a
in
 c
e
 f
u
t 
c
o
m
m
e
 u
n
 d
é
c
h
ire
m
e
n
t 
e
n
 l
u
i. 
U
n
 
é
c
la
ir 
l’a
ve
u
g
la
. 
N
o
n
, 
p
a
s 
u
n
 
é
c
la
ir,
 
u
n
e
 
in
te
n
se
 
e
t 
d
u
ra
b
le
 l
u
m
iè
re
 p
lu
s 
e
xa
c
te
m
e
n
t.
 U
n
 f
e
u
 e
m
b
ra
sa
 s
e
s 
p
o
u
m
o
n
s.
 Il
 p
o
u
ss
a
 u
n
 c
ri 
st
rid
e
n
t.
 T
o
u
t 
e
n
 l’
a
tt
ra
p
a
n
t 
p
a
r 
le
s 
p
ie
d
s,
 la
 s
a
g
e
-f
e
m
m
e
 d
it:
 «
 C
’e
st
 u
n
 g
a
rç
o
n
. »
 
Lu
c
ie
n
 é
ta
it 
n
é
.  
C
la
u
d
e
 B
O
U
R
G
EY
X
, «
 L
u
c
ie
n
 »
,  
in
 L
e
s 
P
e
tit
s 
O
u
tr
a
g
e
s,
 1
98
4.
 
 
Céline'
Chanso
n'&'Va
nnès'K
linger'
'
2014'–
'2015''
Directr
ice'de'M
émoire
':'S.'Gu
illemin
'
'
Didact
ique'du
'França
is'
' ' ' '
78'
An
ne
xe
 4 
: N
ou
ve
lle
 « 
La
 T
ire
lir
e »
  
 
La
 T
ire
lir
e
 
Il 
n
e
 p
a
rv
in
t 
p
a
s 
à
 s
e
 r
e
te
n
ir 
e
n
 p
a
ss
a
n
t 
le
s 
é
ta
ls 
d
e
 
fr
u
its
 
e
n
 
re
vu
e
. 
L'
é
té
, 
c
o
m
m
e
 
u
n
 
fe
u
 
d
'a
rt
ifi
c
e
 
vé
g
é
ta
l. 
Sa
 m
a
in
 ja
ill
it 
d
e
 la
 p
o
c
h
e
 d
e
 s
o
n
 m
a
n
te
a
u
 e
t 
se
 
re
fe
rm
a
 s
u
r 
u
n
e
 p
o
m
m
e
 a
u
ss
i 
b
ril
la
n
te
 q
u
'u
n
e
 b
o
u
le
 d
e
 
c
u
iv
re
 
e
n
 
p
é
rio
d
e
 
d
'é
tr
e
n
n
e
s.
 
Le
 
c
o
m
m
e
rç
a
n
t 
n
e
 
s'a
p
e
rç
u
t 
d
e
 r
ie
n
, 
o
c
c
u
p
é
 q
u
'il
 é
ta
it 
à
 c
o
n
va
in
c
re
 u
n
e
 
c
lie
n
te
 
d
e
 
l'e
xc
e
p
tio
n
n
e
lle
 
q
u
a
lit
é
 
d
e
 
se
s 
p
ro
d
u
its
. 
L'
h
o
m
m
e
 a
c
c
é
lé
ra
 l
e
 p
a
s,
 s
e
 c
o
g
n
a
n
t 
a
u
x 
m
é
n
a
g
è
re
s 
in
d
é
c
ise
s,
 s
e
 p
re
n
a
n
t 
le
s 
p
ie
d
s 
d
a
n
s 
le
s 
p
o
u
ss
e
tt
e
s,
 l
e
s 
c
a
b
a
s 
à
 r
o
u
le
tt
e
s.
 Il
 p
iq
u
a
 e
n
tr
e
 d
e
u
x 
c
a
m
io
n
s 
d
e
 f
o
ra
in
s 
e
t 
tr
a
ve
rs
a
 
la
 
c
o
n
tr
e
-a
llé
e
 
a
u
 
m
ili
e
u
 
d
e
s 
vo
itu
re
s,
 
p
a
p
ill
o
n
s 
u
rb
a
in
s 
a
tt
iré
s 
p
a
r 
la
 p
a
st
ill
e
 v
e
rt
e
 d
e
s 
fe
u
x 
d
e
 
sig
n
a
lis
a
tio
n
. 
Il 
n
e
 s
e
 r
e
to
u
rn
a
 p
a
s 
u
n
e
 s
e
u
le
 f
o
is 
m
a
lg
ré
 
le
s 
c
ris
 q
u
'il
 c
ro
ya
it 
e
n
te
n
d
re
 d
a
n
s 
so
n
 s
ill
a
g
e
. 
L'
o
d
e
u
r 
g
ra
ss
e
 d
e
s 
tê
te
s 
d
e
 m
o
u
to
n
 g
ril
lé
e
s 
lu
i s
o
u
le
va
 le
 c
œ
u
r. 
Il 
c
o
u
ru
t 
e
n
c
o
re
 e
t 
re
p
rit
 s
o
n
 s
o
u
ff
le
 à
 l'
e
n
tr
é
e
 d
e
 la
 g
a
le
rie
 
d
u
 C
o
m
m
e
rc
e
. 
Le
 b
ru
it 
d
e
s 
m
a
c
h
in
e
s 
à
 c
o
u
d
re
 c
o
u
vr
a
it 
la
 r
u
m
e
u
r 
d
e
 l
a
 r
u
e
. 
Il 
s'a
d
o
ss
a
 à
 l
a
 v
itr
in
e
 d
e
 l
a
 l
ib
ra
iri
e
 
isl
a
m
iq
u
e
 e
t 
a
p
p
ro
c
h
a
 le
 f
ru
it 
d
e
 s
e
s 
lè
vr
e
s.
 S
e
s 
in
c
isi
ve
s 
se
 
p
la
n
tè
re
n
t 
d
a
n
s 
la
 
c
h
a
ir 
c
ra
q
u
a
n
te
 
e
t 
il 
fr
iss
o
n
n
a
 
q
u
a
n
d
 la
 s
è
ve
 a
c
id
u
lé
e
 s
e
 m
it 
à
 c
o
u
le
r s
u
r s
a
 la
n
g
u
e
. I
l f
it 
é
c
la
te
r l
e
s 
p
é
p
in
s 
so
u
s 
se
s 
d
e
n
ts
 p
o
u
r r
e
tr
o
u
ve
r l
e
 t
e
n
a
c
e
 
e
t 
su
b
til
 g
o
û
t 
d
'a
m
a
n
d
e
. 
Q
u
e
lq
u
e
s 
se
c
o
n
d
e
s 
p
lu
s 
ta
rd
 il
 
n
e
 r
e
st
a
it 
d
u
 la
rc
in
 q
u
'u
n
e
 q
u
e
u
e
 d
e
 p
o
m
m
e
 f
lo
tt
a
n
t 
su
r 
l'e
a
u
 c
la
ire
 d
u
 c
a
n
iv
e
a
u
. 
Il 
g
rim
p
a
 l
'e
sc
a
lie
r 
d
e
 l
a
 v
ie
ill
e
 
g
a
le
rie
. 
Le
 
so
le
il 
c
h
a
u
ff
a
it 
la
 
ve
rr
iè
re
. 
Le
s 
p
o
rt
e
s 
d
e
s 
a
n
c
ie
n
s 
c
o
m
m
e
rc
e
s,
 
a
u
jo
u
rd
'h
u
i 
re
m
p
la
c
é
s 
p
a
r 
d
e
s 
a
te
lie
rs
 d
e
 c
o
n
fe
c
tio
n
, é
ta
ie
n
t 
o
u
ve
rt
e
s.
 C
'é
ta
it 
u
n
 v
a
-e
t-
vi
e
n
t 
d
e
 
p
iè
c
e
s 
d
e
 
tis
su
, 
p
o
rt
é
e
s 
su
r 
l'é
p
a
u
le
 
p
a
r 
d
e
 
c
h
é
tif
s 
Pa
ki
st
a
n
a
is,
 d
e
 p
ré
se
n
to
irs
 m
o
b
ile
s 
c
h
a
rg
é
s 
d
e
 
c
h
e
m
ise
s,
 d
e
 p
a
n
ta
lo
n
s.
.. 
D
e
s 
a
n
n
o
n
c
e
s 
à
 l'
o
rt
h
o
g
ra
p
h
e
 
in
c
e
rt
a
in
e
 p
a
rla
ie
n
t 
d
e
 «
 s
u
rje
te
u
se
s 
»,
 d
e
 «
 s
u
rf
ile
u
se
s 
»,
 
d
e
 «
 c
o
u
p
e
u
rs
-c
u
ir 
».
.. 
 
L'
h
o
m
m
e
 t
ra
ve
rs
a
 la
 g
a
le
rie
 e
t 
vi
n
t 
s'a
c
c
o
u
d
e
r 
à
 la
 
ra
m
b
a
rd
e
. 
Le
 f
a
u
b
o
u
rg
 s
'a
g
ita
it 
à
 s
e
s 
p
ie
d
s.
 À
 g
a
u
c
h
e
, 
ve
rs
 le
 m
a
rc
h
é
, 
d
e
s 
e
m
p
lo
yé
s 
m
u
n
ic
ip
a
u
x 
d
é
c
o
ra
ie
n
t 
le
 
p
o
d
iu
m
 s
u
r 
le
q
u
e
l 
p
re
n
d
ra
ie
n
t 
p
la
c
e
, 
la
 n
u
it 
ve
n
u
e
, 
le
s 
m
u
sic
ie
n
s 
d
o
n
t 
le
s 
m
in
e
s 
ré
jo
u
ie
s 
é
ta
ie
n
t 
p
la
c
a
rd
é
e
s 
su
r 
c
h
a
q
u
e
 d
e
va
n
tu
re
 : 
« 
Br
u
n
o
 M
a
n
c
in
i e
t 
se
s 
M
u
se
tt
e
s-
Bo
ys
 
».
.. 
En
 
fa
c
e
, 
le
s 
fil
le
s 
d
e
 
l'i
m
p
a
ss
e
 
n
e
 
re
st
a
ie
n
t 
p
a
s 
lo
n
g
te
m
p
s 
à
 
l'a
ir 
lib
re
. 
D
è
s 
q
u
'u
n
 
b
o
u
t 
d
e
 
c
h
a
ir 
é
m
e
rg
e
a
it 
d
u
 s
e
u
il,
 u
n
 h
o
m
m
e
 q
u
itt
a
it 
la
 t
e
rr
a
ss
e
 d
u
 
ta
b
a
c
 p
o
u
r 
se
 l'
a
p
p
ro
p
rie
r. 
V
e
rs
 s
e
p
t 
h
e
u
re
s 
le
 p
a
tr
o
n
 d
u
 
Ba
ld
y 
a
llu
m
a
 s
e
s 
n
é
o
n
s 
b
le
u
té
s 
sa
n
s 
se
 f
a
ire
 d
'il
lu
sio
n
s 
: s
a
 
b
o
îte
 à
 t
a
n
g
o
 n
e
 r
isq
u
a
it 
p
a
s 
d
e
 f
a
ire
 le
 p
le
in
 d
e
 g
o
g
o
s 
e
n
 c
e
 s
o
ir 
d
e
 f
ê
te
 n
a
tio
n
a
le
. 
Il 
n
'e
u
t 
p
a
s 
u
n
 r
e
g
a
rd
 p
o
u
r 
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l'h
o
m
m
e
 e
n
 m
a
n
te
a
u
 q
u
i 
d
e
sc
e
n
d
a
it 
le
s 
m
a
rc
h
e
s 
e
t 
se
 
d
iri
g
e
a
it 
ve
rs
 l
a
 r
u
e
. 
La
 f
a
im
 l
e
 t
e
n
a
ill
a
it 
à
 n
o
u
ve
a
u
. 
Il 
e
n
tr
a
 
d
a
n
s 
u
n
 
fa
st
-f
o
o
d
 
e
t 
p
a
rv
in
t 
à
 
ré
c
u
p
é
re
r 
u
n
 
h
a
m
b
u
rg
e
r 
à
 p
e
in
e
 e
n
ta
m
é
 a
va
n
t 
d
e
 s
e
 f
a
ire
 e
xp
u
lse
r 
p
a
r 
u
n
 v
ig
ile
 b
la
c
k 
e
t 
b
la
sé
. 
L'
o
rc
h
e
st
re
 a
c
c
o
rd
a
it 
se
s 
in
st
ru
m
e
n
ts
, r
é
g
la
it 
le
 v
o
lu
m
e
 d
e
 s
a
 b
o
îte
 à
 ry
th
m
e
s 
e
t 
d
u
 
sy
n
th
é
tis
e
u
r. 
Le
 c
h
a
n
te
u
r 
a
b
o
ya
it 
d
a
n
s 
le
s 
m
ic
ro
s.
 I
l 
se
 
p
la
n
ta
 u
n
e
 g
ita
n
e
 b
la
n
c
h
e
 e
n
tr
e
 le
s 
lè
vr
e
s 
e
t 
g
ra
tt
a
 u
n
e
 
a
llu
m
e
tt
e
. 
Le
 
g
ré
sil
le
m
e
n
t,
 
a
m
p
lif
ié
 
p
a
r 
la
 
c
a
iss
e
 
d
e
 
ré
ve
rb
é
ra
tio
n
, 
fit
 
a
u
ta
n
t 
d
e
 
b
ru
it 
q
u
'u
n
e
 
b
û
c
h
e
 
tr
o
p
 
sè
c
h
e
. 
Il 
so
u
ff
la
 la
 p
re
m
iè
re
 b
o
u
ff
é
e
 s
u
r 
le
 m
é
ta
l g
ril
la
g
é
, 
im
ita
n
t 
le
 p
a
ss
a
g
e
 d
u
 m
ist
ra
l. 
D
e
va
n
t,
 l
e
s 
ve
n
d
e
u
rs
 d
e
 
m
e
rg
u
e
z 
b
ric
o
la
ie
n
t 
le
u
rs
 
b
a
rb
e
c
u
e
s.
 
L'
h
o
m
m
e
 
s'a
llo
n
g
e
a
 d
e
rr
iè
re
 l
e
 p
o
d
iu
m
 e
t 
so
m
n
o
la
, 
b
e
rc
é
 p
a
r 
le
s 
m
é
lo
d
ie
s 
su
r 
le
sq
u
e
lle
s 
il 
se
 s
o
u
ve
n
a
it 
a
vo
ir 
d
a
n
sé
, 
d
e
s 
siè
c
le
s 
p
lu
s 
tô
t,
 d
a
n
s 
sa
 v
ie
 d
'a
va
n
t 
la
 m
o
u
ise
. 
Il 
re
vi
t 
so
n
 
so
u
rir
e
, 
re
vé
c
u
t 
le
u
rs
 é
tr
e
in
te
s 
d
è
s 
le
s 
p
re
m
ie
rs
 a
c
c
o
rd
s 
d
e
 L
u
c
y 
in
 T
h
e
 S
ky
...
 T
o
u
t 
so
n
 ê
tr
e
 s
'a
rc
-b
o
u
ta
 c
o
n
tr
e
 l
e
 
so
u
ve
n
ir.
 
Il 
fu
t 
d
e
b
o
u
t 
e
n
 
u
n
 
é
c
la
ir.
 
Se
s 
p
a
u
m
e
s 
se
 
p
la
q
u
è
re
n
t 
su
r 
se
s 
o
re
ill
e
s.
 
C
h
a
q
u
e
 
n
o
te
 
d
é
c
u
p
la
it 
le
 
su
p
p
lic
e
. 
Il 
se
 m
it 
à
 d
é
va
le
r 
le
 f
a
u
b
o
u
rg
 p
o
u
r 
fu
ir 
le
s 
é
c
h
o
s 
d
e
 
la
 
fê
te
. 
Le
s 
b
a
tt
e
m
e
n
ts
 
d
e
 
so
n
 
sa
n
g
 
l'e
n
ve
lo
p
p
è
re
n
t.
 Il
 s
e
 la
iss
a
 t
o
m
b
e
r 
le
 lo
n
g
 d
'u
n
 m
u
r. 
So
n
 
d
o
s 
g
lis
sa
 
le
n
te
m
e
n
t 
su
r 
le
s 
ta
g
s 
m
u
lti
c
o
lo
re
s 
e
t 
le
s 
a
ff
ic
h
e
s 
ré
vo
lu
tio
n
n
a
ire
s 
tu
rq
u
e
s 
d
u
 
T.
D
.K
.P
. 
Se
s 
b
ra
s 
to
u
c
h
è
re
n
t 
le
 
so
l 
e
t 
il 
s'a
b
a
n
d
o
n
n
a
. 
Le
s 
la
rm
e
s,
 
tr
o
p
 
lo
n
g
te
m
p
s 
c
o
n
te
n
u
e
s,
 
in
o
n
d
è
re
n
t 
se
s 
jo
u
e
s.
 
Pl
u
s 
rie
n
 
n
'e
xi
st
a
it 
q
u
e
 c
e
 ru
iss
e
lle
m
e
n
t 
tiè
d
e
 s
u
r s
o
n
 v
isa
g
e
. 
- 
D
is,
 m
o
n
sie
u
r, 
p
o
u
rq
u
o
i t
'e
s 
tr
ist
e
 ?
  
Il 
o
u
vr
it 
le
s 
ye
u
x.
 
La
 
sil
h
o
u
e
tt
e
 
d
'u
n
 
g
a
m
in
 
se
 
d
e
ss
in
a
it 
d
a
n
s 
u
n
 
re
c
ta
n
g
le
 
lu
m
in
e
u
x 
à
 
h
a
u
te
u
r 
d
u
 
p
re
m
ie
r é
ta
g
e
. L
'h
o
m
m
e
 s
e
 re
le
va
 e
t 
s'e
ss
u
ya
 le
 v
isa
g
e
.  
- 
C
'e
st
 r
ie
n
, 
j'a
i 
d
û
 a
vo
ir 
u
n
 m
a
la
ise
...
 J
e
 n
e
 m
e
 
se
n
ta
is 
p
a
s 
b
ie
n
...
 E
xc
u
se
-m
o
i. 
 
Il 
é
ta
it 
su
r 
le
 
p
o
in
t 
d
e
 
p
a
rt
ir 
q
u
a
n
d
 
l'e
n
fa
n
t 
c
h
u
c
h
o
ta
 e
n
 s
e
 p
e
n
c
h
a
n
t 
ve
rs
 lu
i. 
 
- 
T’
e
s 
to
u
t 
se
u
l e
t 
to
u
t 
le
 m
o
n
d
e
 s
'a
m
u
se
, 
c
'e
st
 ç
a
, 
h
e
in
 ?
 T
’a
s 
rie
n
...
 T
'a
s 
fa
im
...
  
Il 
h
o
c
h
a
 la
 t
ê
te
.  
- 
Pe
u
t-
ê
tr
e
 q
u
e
 t
u
 a
s 
ra
iso
n
...
 C
'e
st
 q
u
a
n
d
 t
o
u
t 
le
 
m
o
n
d
e
 e
st
 h
e
u
re
u
x 
q
u
e
 ç
a
 fa
it 
le
 p
lu
s 
m
a
l. 
 
Le
 g
a
m
in
 l
a
n
ç
a
 u
n
 «
 A
tt
e
n
d
s-
m
o
i 
» 
im
p
é
ra
tif
 e
t 
d
isp
a
ru
t 
q
u
e
lq
u
e
s 
se
c
o
n
d
e
s.
 I
l 
s'a
c
c
ro
u
p
it 
su
r 
le
 b
a
lc
o
n
 
e
t 
te
n
d
it 
u
n
e
 p
e
tit
e
 b
o
îte
 m
é
ta
lli
q
u
e
 à
 l'
in
c
o
n
n
u
.  
- 
Ti
e
n
s,
 c
'e
st
 t
o
u
t 
c
e
 q
u
e
 j
e
 p
e
u
x 
te
 d
o
n
n
e
r..
. 
M
o
i 
j’e
n
 a
i p
a
s 
b
e
so
in
...
  
L'
h
o
m
m
e
 p
rit
 le
 c
a
d
e
a
u
 e
t 
re
p
a
rt
it 
ve
rs
 le
s 
lu
m
iè
re
s 
d
u
 f
a
u
b
o
u
rg
. 
Il 
se
 p
la
n
ta
 s
o
u
s 
l'e
n
se
ig
n
e
 v
e
rt
 in
te
rm
itt
e
n
t 
d
'u
n
e
 p
h
a
rm
a
c
ie
 d
e
 g
a
rd
e
 e
t 
o
u
vr
it 
la
 b
o
îte
 à
 c
ig
a
re
tt
e
s 
m
é
ta
lli
q
u
e
 
su
r 
la
q
u
e
lle
 
o
n
 
a
va
it 
c
o
llé
 
la
 
sil
h
o
u
e
tt
e
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b
le
u
té
e
 
d
e
 
la
 
g
ita
n
e
 
d
e
 
Po
n
ty
. 
Le
 
b
o
rd
, 
lé
g
è
re
m
e
n
t 
d
e
n
te
lé
, 
lu
i 
e
n
ta
m
a
 
le
 
p
o
u
c
e
. 
Il 
c
o
m
p
ta
 
u
n
e
 
c
in
q
u
a
n
ta
in
e
 d
e
 p
iè
c
e
s 
d
e
 c
in
q
 fr
a
n
c
s,
 t
o
u
te
s 
d
a
té
e
s 
d
e
 
19
60
, 
c
e
lle
s 
d
o
n
t 
la
 t
ra
n
c
h
e
 s
'o
rn
a
it 
d
e
 l
a
 d
e
vi
se
 d
e
 l
a
 
R
é
p
u
b
liq
u
e
. 
Le
 
sa
n
g
 
m
a
c
u
la
 
le
 
b
ril
la
n
t 
d
e
 
l'a
rg
e
n
t.
 
Li
b
e
rt
é
, 
Ég
a
lit
é
, 
Fr
a
te
rn
ité
. 
Il 
se
 
c
o
n
fe
c
tio
n
n
a
 
u
n
 
p
a
n
se
m
e
n
t 
g
ro
ss
ie
r à
 l'
a
id
e
 d
'u
n
 m
o
rc
e
a
u
 d
e
 p
a
p
ie
r p
u
is 
a
c
h
e
ta
, 
p
o
u
r 
d
e
u
x 
se
m
e
u
se
s,
 u
n
e
 b
o
îte
 d
e
 b
iè
re
 à
 u
n
 
ty
p
e
 q
u
i 
tr
a
ve
rs
a
it 
la
 f
o
u
le
 e
n
 p
o
rt
a
n
t 
so
n
 c
o
m
m
e
rc
e
 
a
m
b
u
la
n
t,
 u
n
e
 g
la
c
iè
re
, 
à
 b
o
u
t 
d
e
 b
ra
s.
 C
'e
st
 e
n
 le
va
n
t 
la
 t
ê
te
 p
o
u
r 
fa
ire
 c
o
u
le
r 
le
s 
d
e
rn
iè
re
s 
g
o
u
tt
e
s 
d
e
 li
q
u
id
e
 
q
u
'il
 l
a
 v
it.
 E
lle
 é
ta
it 
a
p
p
u
yé
e
 a
u
 m
u
r 
d
e
 l
'h
ô
te
l, 
d
a
n
s 
l'i
m
p
a
ss
e
, e
t 
a
ju
st
a
it 
sa
 ju
p
e
 a
u
to
u
r 
d
e
 s
a
 t
a
ill
e
. I
l t
ra
ve
rs
a
 
la
 r
u
e
, 
c
o
m
m
e
 u
n
 a
u
to
m
a
te
. 
El
le
 n
'e
u
t 
p
a
s 
u
n
 r
e
g
a
rd
 
p
o
u
r 
lu
i, 
se
 t
o
u
rn
a
 v
e
rs
 l
'e
sc
a
lie
r 
e
t,
 d
'u
n
 g
e
st
e
 d
e
 l
a
 
m
a
in
, 
l'i
n
vi
ta
 à
 la
 s
u
iv
re
. 
Il 
e
ff
a
ç
a
 d
e
 s
a
 v
ie
 le
 la
va
b
o
, 
le
s 
d
ra
p
s 
fr
o
iss
é
s,
 la
 lu
m
iè
re
 g
ris
e
, 
le
s 
râ
le
s 
d
e
rr
iè
re
 la
 c
lo
iso
n
 
d
e
 p
lâ
tr
e
. R
ie
n
 n
e
 c
o
m
p
ta
it 
p
lu
s 
a
u
 m
o
n
d
e
 q
u
e
 c
e
 c
o
rp
s 
in
c
o
n
n
u
. 
Ils
 s
e
 r
h
a
b
ill
è
re
n
t 
e
n
 s
ile
n
c
e
. 
L'
h
o
m
m
e
 s
o
rt
it 
la
 
b
o
îte
 d
e
 s
a
 p
o
c
h
e
 d
e
 m
a
n
te
a
u
. 
La
 f
e
m
m
e
 t
re
ss
a
ill
it 
à
 la
 
vu
e
 d
e
 l
'o
b
je
t 
e
t 
se
 m
it 
à
 h
u
rle
r 
q
u
a
n
d
 i
l 
l'o
u
vr
it 
su
r 
le
s 
p
iè
c
e
s 
e
n
sa
n
g
la
n
té
e
s.
  
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
__
_ 
El
le
 p
lo
n
g
e
a
 la
 m
a
in
 d
a
n
s 
so
n
 s
a
c
 e
t 
se
s 
d
o
ig
ts
 s
e
 
re
fe
rm
è
re
n
t 
su
r 
le
 c
u
tt
e
r 
d
o
n
t 
e
lle
 n
e
 s
e
 s
é
p
a
ra
it 
ja
m
a
is.
 
So
n
 p
o
u
c
e
 f
it 
ja
ill
ir 
la
 l
a
m
e
. 
Le
 r
a
so
ir 
fil
a
 s
u
r 
le
 v
isa
g
e
, 
e
n
ta
ill
a
 
le
s 
jo
u
e
s,
 
la
 
g
o
rg
e
. 
El
le
 
n
e
 
se
 
c
a
lm
a
 
q
u
'a
u
 
m
o
m
e
n
t 
o
ù
 
le
 
c
o
rp
s 
d
e
 
l'h
o
m
m
e
 
s'e
ff
o
n
d
ra
 
su
r 
le
 
p
a
rq
u
e
t.
 E
lle
 d
e
sc
e
n
d
it 
le
 f
a
u
b
o
u
rg
, 
le
 p
o
in
g
 s
e
rr
é
 s
u
r 
l'a
rm
e
 p
o
iss
e
u
se
, 
e
t 
o
u
vr
it 
la
 p
o
rt
e
 d
'u
n
 i
m
m
e
u
b
le
 e
n
 
c
o
n
tr
e
b
a
s.
 L
e
 g
a
m
in
 é
ta
it 
im
m
o
b
ile
 s
u
r 
le
 l
it,
 d
e
va
n
t 
la
 
té
lé
vi
sio
n
 a
llu
m
é
e
. E
lle
 s
e
 je
ta
 s
u
r l
u
i, 
le
 s
e
c
o
u
a
. 
- 
Tu
 n
'a
s 
rie
n
 ?
 Q
u
'e
st
-c
e
 q
u
'il
 t
'a
 fa
it 
? 
 
Le
 g
a
m
in
 s
e
 ré
ve
ill
a
, s
e
 fr
o
tt
a
 le
s 
ye
u
x.
  
- 
Q
u
i, 
m
a
m
a
n
 ?
  
- 
Le
 m
o
n
sie
u
r q
u
i t
'a
 p
ris
 t
e
s 
so
u
s.
.. 
Il 
t'a
 fa
it 
m
a
l ?
  
- 
N
o
n
...
 
M
e
 
d
isp
u
te
 
p
a
s,
 
m
a
m
a
n
...
 
je
 
sa
is 
q
u
e
 
j'a
va
is 
p
a
s 
le
 d
ro
it.
.. 
C
'e
st
 m
o
i 
q
u
i 
a
i 
d
o
n
n
é
 m
a
 
tir
e
lir
e
...
  
Se
s 
d
o
ig
ts
 
se
 
re
lâ
c
h
è
re
n
t 
e
t 
le
 
c
u
tt
e
r 
to
m
b
a
 
à
 
te
rr
e
.  
- 
M
a
is 
p
o
u
rq
u
o
i, 
p
o
u
rq
u
o
i ?
  
- 
Tu
 p
e
u
x 
p
a
s 
sa
vo
ir 
c
o
m
m
e
 il
 a
va
it 
l'a
ir 
tr
ist
e
.  
 
   
   
   
   
   
   
   
 D
id
ie
r D
a
e
n
in
c
kx
, «
 L
a
 T
ire
lir
e
 »
,  
in
 E
n
 m
a
rg
e
, ©
 É
d
iti
o
n
s 
D
e
n
o
ë
l, 
19
94
. 
 
Céline'
Chanso
n'&'Va
nnès'K
linger'
'
2014'–
'2015''
Directr
ice'de'M
émoire
':'S.'Gu
illemin
'
'
Didact
ique'du
'França
is'
' ' ' '
81'
An
ne
xe
 5 
: F
ich
e s
tra
tég
ies
 à 
co
mp
lét
er
 pa
r l
es 
élè
ve
s 
 
Lo
g
o
 
St
ra
té
g
ie
 
Q
ue
st
io
n 
g
é
né
ra
le
 
Q
ue
st
io
ns
 d
é
ta
ill
é
e
s 
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Annexe 6 : Synthèse des stratégies '
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Annexe 8 : Pré-test 
 
Pré-test – Compréhension en lecture 
 
 Total partie a : … / 27 points 
 Total partie b : … /  26 points 
 Total général : … / 53 points 
 
a. Lisez les petits textes ci-dessous et répondez aux questions 
correspondant à chaque texte. 
 
1. « Guillaume avait mal au ventre, maintenant… Comme il regrettait sa bêtise ! 
Maman entra dans sa chambre et lui demanda : 
- Dis donc, Guillaume, tu n’aurais pas vu la boîte de chocolats que j’ai achetée 
hier ? » 
 
! Quelle bêtise a faite Guillaume ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1 pt) 
 
2. « Le chauffeur cria : « En voiture ! », et tous les enfants s’installèrent bruyamment. 
Dix minutes plus tard, ils étaient déjà prêts à sauter dans l’eau. » 
 
! Où sont-ils allés ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Comment y sont-ils allés ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1 pt) 
 
3. « Noémie ferma les yeux et serra les dents. Le wagon se mit à descendre à tout 
allure, enchaîna virage sur virage, remonta encore, dévala à nouveau les rails à une 
vitesse effrayante avant de s’immobiliser enfin. Noémie, avec un soupir de 
soulagement, rejoignit sa maman qui lui dit : ‘Eh bien, ma chérie, ça n’a pas l’air 
d’aller, tu es toute pâle !’ » '
! Où était Noémie ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1 pt) 
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4. « Des bruits inquiétants provenaient de la pièce à côté. Léo regrettait vraiment de 
n’avoir pas écouté sa maman, mais il était trop tard… « Tu verras, il va te l’arracher 
avec une énorme pince », lui avait dit sa grande sœur pour lui faire peur… Léo 
n’était vraiment pas rassuré… » 
 
! Où est Léo ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
5. « Il prit l’énorme trousseau qui pendait à sa ceinture, choisit une petite clé rouillée 
et ouvrit le verrou. Dans la cellule, l’homme dormait, la tête tournée vers le mur. » 
 
! Qui sont ces deux hommes ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
6. « Quand M. Marcel entra dans le poulailler, des plumes volaient encore. Mais du 
voleur, pas une trace ! ‘Ah, je t’aurai un jour, coquin ! Et ce jour-là, prends garde à ta 
queue rousse !’ » 
 
! Qui prononce ces paroles ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Que s’est-il passé ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
7. « D’un coup de baguette magistral, Hector fit taire les cuivres et les bois. Seules les 
cordes continuèrent à jouer. » 
 
! Quel est le métier d’Hector ? (2pts) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2pts) 
 
8. « Du sable et des dunes, à perte de vue, c’est ce que Tim vit tout de suite en 
sortant de la carlingue éventrée. Il se mit à l’abri du soleil sous une aile. « Eh bien, 
cette fois-ci, je ne sais pas comment je vais m’en sortir », pensa-t-il… » 
 
! Où est Tim ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Que lui est-il arrivé ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2pts) 
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9. « Zoé se réfugia sous le lit en tremblant. Elle vit le grand serpent s’approcher d’elle, 
avalant tout sur son passage : poussière, papier de bonbons, mouchoirs en papier, 
et même deux petites briques de Lego qu’Arthur avait oublié de ranger et qui 
disparurent en un éclair dans le tube de métal. « Je n’aurais jamais dû sortir de ma 
cage », pensa Zoé. » 
 
! Quel est ce serpent ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Qui sont Zoé et Arthur ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................... 
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
 
b. Lisez le texte ci-dessous et répondez aux questions le concernant. 
 
La marmite empoisonnée 
 
Un adolescent s’était introduit en plein jour chez sa voisine avec l’intention de 
lui voler son téléviseur. Mais la jeune femme est revenue du marché plus tôt 
que prévu en compagnie d’une amie, ce qui a contraint le voleur à se 
cacher à la hâte dans le grenier de la maison. Là, par une ouverture, il a 
assisté à une scène étonnante : les deux femmes ont commencé à préparer 
le repas en bavardant puis la propriétaire s’est absentée et son « amie » en a 
profité pour verser un poison violent dans la marmite avant de refuser 
l’invitation à déjeuner et de partir. Voyant que sa voisine allait passer à table, 
et de vie à trépas, le jeune voleur s’est mis à crier depuis le plafond pour la 
prévenir. Après vérification du contenu de la marmite, la police a arrêté 
l’empoisonneuse et la rescapée a offert au petit voleur le téléviseur qu’il 
convoitait. 
Tiré de Lector &Lectrix. Cèbe et Goigoux. 
 
1. Parmi les deux propositions, soulignez l’affirmation correcte. (6 pts) 
 
- Si le jeune homme s’est introduit chez sa voisine, c’est parce qu’il voulait la 
sauver des mauvaises intentions de son amie. 
- Si le jeune homme s’est introduit chez sa voisine, c’est parce qu’il voulait lui 
voler son téléviseur. 
 
- Si le jeune homme s’est mis à crier, c’est parce qu’il avait peur de se faire 
empoisonner. 
- Si le jeune homme s’est mis à crier, c’est parce qu’il voulait prévenir sa voisine 
que la marmite était empoisonnée. 
 
- Si le jeune homme repart avec la télévision, c’est parce qu’il a réussi à la 
voler. 
- Si le jeune homme repart avec la télévision, c’est parce que sa voisine la lui a 
offerte pour le remercier de lui avoir sauvé la vie. 
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2. A côté de chaque affirmation, écrivez V si l’affirmation est Vraie, P si elle 
est Probable ou Possible, F si elle est Fausse. (8 pts) 
 
Les deux femmes de l’histoire sont de très bonnes amies.  
Le jeune homme change d’attitude entre le début et la fin de l’histoire.  
L’empoisonneuse a été condamnée pour son délit.  
Le jeune homme a volé la télévision.   
 
 
3. Complétez les phrases suivantes afin de résumer l’histoire de la marmite 
empoisonnée. (12 pts) 
 
Quand le jeune homme entre chez sa voisine, il souhaite .................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
Soudain, l’adolescent doit se cacher parce que ................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
De sa cachette, il aperçoit .....................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
A la fin de l’histoire, le jeune homme est récompensé parce que ....................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 
 
 
 
 '
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Annexe 9 : Post-test 
 
Post-test – Compréhension en lecture 
 
 Total partie a : … / 27 points 
 Total partie b : … /  26 points 
 Total général : … / 53 points 
 
a. Lisez les petits textes ci-dessous et répondez aux questions 
correspondant à chaque texte.  '
1. « Il posa le paquet sur le comptoir et demanda : 
- Vous êtes sûre qu’il arrivera demain ? 
- Certaine, c’est un envoi express, garanti en 24 heures. 6 euros 25, s’il vous plaît. » 
 
! Où se passe cette scène ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Qui parle ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1 pt) 
 
2. « - Oh non, ce vieux sac à puces à encore renversé sa gamelle ! 
- Maman, je n’aime pas quand tu appelles Igor comme ça ! » 
 
! Qui est Igor ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1 pt) 
 
3. « - Papa, s’il te plaît, achète-nous en… 
- Non, vous allez encore avoir des caries ! 
- Allez, s’il te plaît… 
- Bon, d’accord, mais une chacun seulement ! Et ne jetez pas le bâton et le papier 
n’importe où. » 
 
! Qui parle ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Qu’est-ce qui a été acheté ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1 pt) 
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4. « Dès que Sally aperçut Simon, elle courut de toutes ses petites jambes vers lui et lui 
sauta dans les bras. – Ma chérie, comme je suis content de te revoir, lui dit-il en 
l’embrassant. Où est ta maman ? » 
 
! Qui sont Sally et Simon ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
5. « Frédéric mit en marche la sirène et les gyrophares. « Tenez bon, madame, nous y 
serons dans quelques minutes. » dit-il à Fabienne. Elle lui fit un petit sourire en pensant 
à son bébé. » 
! Quel est le métier de Frédéric ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Où vont les deux personnages ? (1 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (1pt) 
 
6. « Les premières primevères apparaissaient dans les prés, et les montagnes 
perdaient leur manteau de neige. Pour Charlotte, c’était le signe qu’il était temps 
de sortir de son terrier après ces longs mois de sommeil. » 
 
! Qui est Charlotte ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! En quelle saison se passe cette histoire ? (0.5 pt) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
7. « La température était presque insupportable. Des petites bulles de gaz crevaient 
à la surface du liquide visqueux. « Il est temps de quitter les lieux, l’éruption est 
proche », cria M. Lazeau à son collègue. » 
 
! Quel est le métier de M. Lazeau ? (2 pts) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
8. « Dans le salon, c’était la catastrophe : le plafond était tâché, il y avait une grosse 
flaque sur le parquet et le canapé était transformé en éponge géante… » 
 
! Que s’est-il passé ? (2 pts) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
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9. « Un peu impressionné, un bâton dans chaque main, Pierrick attendait que le 
moniteur lui donne le signal du départ. » 
 
! Qu’est-ce que fait Pierrick ? (2 pts) 
 ...................................................................................................................................................  
! Entoure les indices qui t’ont aidé à répondre. (2 pts) 
 
 
b. Lisez le texte ci-dessous et répondez aux questions le concernant. 
 
 
Le chat et le saumon 
C’est le soir du réveillon. Dans cette maison de Mulhouse, on a invité 
quelques amis et, pour commencer le dîner, on s’apprête à déguster 
quelques tranches de saumon. Le poisson n’est plus tout à fait frais… A vrai 
dire, la date limite de consommation est dépassée depuis un ou deux jours. 
Mais bah, on sait bien que ces dates limites sont uniquement faites pour faire 
jeter et racheter. Aussi a-t-on décidé de passer outre et de déguster le 
saumon comme si de rien n’était. D’ailleurs, pour commencer, on a découpé 
le contour de chaque tranche et on l’a donné au chat qui s’en est régalé. 
Les invités se sont régalés et personne n’a rien remarqué. 
On est maintenant à la fin du réveillon. Le maître de maison sort la 
poubelle parce qu’elle sent très fort. Il ouvre la porte et c’est l’horreur : ci-gît 
le cadavre du chat, au beau milieu du paillasson. Les convives sont vivement 
rassemblés et, plus morts que vifs, sont amenés à l’hôpital pour un lavage 
d’estomac. 
Rentrant chez lui, le ménage des réveillonneurs tombe sur un voisin. 
Celui-ci lui fait part de ses vœux pour la nouvelle année et enchaîne aussitôt 
avec la mauvaise nouvelle qu’il ne saurait garder pour lui : il s’excuse, mais en 
rentrant sa voiture tout à l’heure, il est passé sur leur chat et l’a sérieusement 
estourbi. On se souviendra de ce réveillon ! 
Tiré de Lector &Lectrix. Cèbe et Goigoux. 
 
 
1. Parmi les deux propositions, soulignez l’affirmation correcte. (6 pts) 
 
- Si le propriétaire du chat emmène ses convives à l’hôpital, c’est parce qu’ils 
ont mal au ventre. 
- Si le propriétaire du chat emmène ses convives à l’hôpital, c’est parce qu’il 
pense qu’il les a empoisonnés avec son saumon pas frais.  
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- Si le propriétaire n’avait pas vu le « cadavre » de son chat sur le paillasson, les 
convives ne seraient pas allés à l’hôpital. 
- Si le propriétaire n’avait pas vu le « cadavre » de son chat sur le paillasson, les 
convives seraient morts. 
 
- Si le chat était sur le paillasson, c’est parce qu’il avait mangé du saumon 
pourri. 
- Si le chat était sur le paillasson, c’est parce qu’il avait été assommé par la 
voiture du voisin. 
 
 
2. A côté de chaque affirmation, écrivez V si l’affirmation est Vraie, P si 
elle est Probable ou Possible, F si elle est Fausse. (8 pts) 
 
Le chat a mal au ventre parce qu’il a mangé du saumon pourri.  
Quand il voit son chat à côté des poubelles, le propriétaire croit que le 
saumon a empoisonné son chat. 
 
Le voisin a tué le chat.  
En arrivant à l’hôpital, les convives sont presque morts.  
 
3. Complétez les phrases suivantes afin de résumer l’histoire du chat et du 
saumon. (12 pts) 
 
Quand le maître de maison trouve son chat sur le paillasson, il est persuadé 
que le chat est mort parce que ...........................................................................................  
 ..................................................................................................................................................  
 ..................................................................................................................................................  
Il amène les invités à l’hôpital parce qu’il croit que ..........................................................  
 ..................................................................................................................................................  
 ..................................................................................................................................................  
A la fin de l’histoire, le propriétaire de la maison comprend que son chat ...................  
 ..................................................................................................................................................  
 ..................................................................................................................................................  
et que ......................................................................................................................................  
 ..................................................................................................................................................  
 ..................................................................................................................................................  
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Annexe 10 : Résultats des élèves 
 
Résultats des élèves ayant participé aux cercles de lecture 
 
  
Partie 1 (27 points) 
 
Partie 2 (26 points) Total (53 points) 
 
Pré-T 
 
 
Post-T 
 
Pré-T 
 
Post-T 
 
Pré-T 
 
Post-T 
Elève 1 11.5 26.5 26 24 37.5 50.5 
Elève 2 25 27 22 21 47 48 
Elève 3 16.5 7.5 24 14 40.5 21.5 
Elève 4 11.5 10.5 17.5 13 29 23.5 
Elève 5 23.5 27 26 20 49.5 47 
Elève 6 15.5 19 22.5 20 38 39 
Elève 7 16.5 25 26 26 42.5 51 
Elève 8 8 18.5 24 22 32.5 40.5 
Elève 9 6.5 2.5 16.5 9 23 11.5 
Elève 10 7.5 15 26 24 33.5 39 
Elève 11 20.5 20 22 24 42.5 44 
Elève 12 19.5 12.5 26 19 45.5 31.5 
Elève 13 11.5 17.5 22.5 13 34 30.5 
Elève 14 16.5 18 24.5 24 41 42 
Elève 15 9.5 11.5 26 16 35.5 27.5 
Elève 16 18 21.5 24 22 42 43.5 
Elève 17 16.5 19.5 24.5 2 41 21.5 
Elève 18 20.5 22 24.5 24 44.5 46 
Elève 19 7.5 8 26 19 33.5 27 
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Résultats des élèves des classes de référence 
 
  
Partie 1 (27 points) 
 
Partie 2 (26 points) Total (53 points) 
 
Pré-T 
 
 
Post-T 
 
Pré-T 
 
Post-T 
 
Pré-T 
 
Post-T 
Référent 1 15 17 19 14 34 31 
Référent 2 21 25 21.5 19 42.5 44 
Référent 3 19.5 20.5 21.5 21 41 41.5 
Référent 4 23.5 23 26 24 49.5 47 
Référent 5 25 24 26 21 51 45 
Référent 6 24.5 22 26 21 50.5 33 
Référent 7 9 21.5 24.5 13 33.5 34.5 
Référent 8 12 17.5 23 13 35 30.5 
Référent 9 11.5 19 26 10 37.5 29 
Référent 10 18 20 24.5 20 42.5 40 
Référent 11 16 20 22.5 18 38.5 38 
Référent 12 6 10.5 19.5 10 25.5 20.5 
Référent 13 16 21 26 19 42 40 
Référent 14 9 6 23 9 32 15 
Référent 15 12.5 20 26 14 38.5 34 
Référent 16 12.5 13.5 23 22 35.5 35.5 
Référent 17 21.5 27 26 18 47.5 45 
Référent 18 19 13.5 22.5 13 41.5 26.5 
Référent 19 16 23 19 23 35 46 
Référent 20 21.5 22.5 26 23 47.5 45.5 
Référent 21 11 12.5 3.5 18 14.5 30.5 
Référent 22 4 16 12 14 16 30 
Référent 23 25 26 26 20 51 46 
Référent 24 21.5 26 24 26 45.5 52 
Référent 25 9 13.5 22 12 31 25.5 
Référent 26 16.5 24.5 23 19 39.5 43.5 
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Annexe 11 : Interview 
  
A. L’élève et le dispositif (étape individuelle et collective) 
 
1. Qu’est-ce qu’un cercle de lecture pour toi ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................ 
2. Quelles sont les forces d’un cercle de lecture ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................ 
3. Quelles sont les faiblesses ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................ 
4. Quelles sont les étapes que tu préfères et pourquoi ? Phase personnelle 
(choix de la stratégie, rédaction d’une question et d’une réponse) - 
phase collective (discussion en cercle). Tu peux en citer plusieurs. 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................ 
5. Que penses-tu du fait de tenir un carnet de lecture ? As-tu aimé avoir 
ton propre carnet de lecture ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................  
B. L’élève et le côté social (discussions en groupe) 
 
6. As-tu eu plus de plaisir à lire pendant les cercles de lecture que lors 
d’une activité de lecture plus traditionnelle en classe ? Pourquoi ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................ 
7. Qu’as-tu pensé du travail en équipe et de la phase de discussion ? Est-
ce que cette phase t’a été utile dans la compréhension des textes ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................  
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C. L’élève et l’amélioration de la compréhension (au niveau des acquisitions) 
 
8. As-tu pu repérer plus facilement les endroits où tu ne comprenais plus le 
texte ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................ 
9. As-tu le sentiment de mieux comprendre ta lecture lorsque tu es amené 
à faire un cercle de lecture ? Si oui, pourquoi ? 
 ........................................................................................................................................ 
 ........................................................................................................................................  
 
Résumé'''
Mots clés : cercles de lecture – dispositif didactique structuré – compréhension en lecture – 
motivation – plaisir de lire – élèves en difficulté – enseignement explicite 
 
Un cercle de lecture se déroule en deux temps : une première phase individuelle où les élèves 
utilisent une stratégie de compréhension et se posent des questions sur le texte lu ; une 
deuxième phase collective d’échange autour du texte. A travers la mise en place de ce 
dispositif didactique structuré dans des classes du secondaire I, la présente recherche tente de 
démontrer la nécessité d’enseigner la compréhension en lecture, en particulier pour les élèves 
en difficulté. Celle-ci est, en effet, souvent difficile à enseigner. A travers un enseignement 
explicite, les cercles permettent de démontrer les processus mis en œuvre lors de la lecture, ce 
qui contribue à rendre les élèves autonomes dans la réalisation de la tâche. Dans un premier 
temps, ce dispositif permet à l’élève d’améliorer sa compréhension en lecture. Cela est 
possible grâce aux stratégies de compréhension qui lui sont proposées. De même, l’interaction 
entre les apprenants lors de la phase de discussion permet une co-construction du sens. 
L’objectif de la mise en place des cercles de lecture est de faire prendre conscience aux élèves 
du fonctionnement de leur compréhension. Ils doivent être capables de se demander s’ils ont 
compris le texte, mais aussi d’identifier leur perte de compréhension et d’utiliser les stratégies 
appropriées pour y remédier. Dans un second temps, les cercles de lecture offrent la 
possibilité aux élèves en difficulté de sortir d’une spirale où les échecs à répétition en 
compréhension entraînent un rapport négatif à la lecture et empêchent toute progression pour 
le lecteur. Les moments d’échange mis en place lors de la phase de discussion ainsi que la 
liberté dans l’exécution de la tâche, en particulier en ce qui concerne le choix de la stratégie, 
permettent de faire renaître la motivation des élèves pour l’activité de la lecture en soi. Par 
conséquent, les cercles de lecture agissent à la manière d’un tremplin vers une amélioration de 
la compréhension et vers un renouvellement du plaisir de lire. 
 
 
 
 
